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INTRODUCTION 
Le monde du travail est en constante évolution : changement rapide des 
nouvelles technologies, mondialisation, bureaucratisation, restructurations 
organisationnelles, etc. Les pratiques en orientation scolaire et professionnelle se 
doivent donc d'être adaptées à ces nouvelles réalités. «Ce qui auparavant s' avérait 
comme une aide à la définition du parcours scolaire s'est complexifiée pour devenir 
une aide à construire des compétences qui permettront à l'individu de s'orienter dans 
un contexte d' incertitude et de s'adapter constamment à de nouvelles réalités. » 
(Ordre professionnel des conseillers et conseillères d'orientation du Québec, 1997, 
p. 7) 
La situation des jeunes en matière d'orientation révèle de nombreux besoins 
non comblés, plus particulièrement au secondaire où plusieurs phénomènes 
démontrent l' importance de ces besoins : nombre alarmant d'échecs et d'abandons 
de cours, décrochage scolaire, démotivation, nombreuses réorientations et indécision 
vocationnelle. «Au cours des dix dernières années, nous observons une 
augmentation constante des difficultés d'orientation vécues par les jeunes et ce, tant 
en ce qui concerne la fréquence que le degré de complexité des difficultés . » 
(Landry, 1995, p. 21) 
Malgré l' importance des besoins en orientation, les services actuellement 
offerts dans les écoles secondaires présentent certaines lacunes. Le programme 
d'éducation au choix de carrière recueille peu d'intérêt chez les jeunes, les services 
· d'orientation et d' information scolaires et professionnelles sont insuffisants et la 
relation entre l'école et le marché du travail n'est pas assez évidente. 
Une réflexion sur les services d'orientation et d' information scolaires et 
professionnelles offerts dans les écoles secondaires est donc nécessaire. C'est en ce 
sens que la Commission des états généraux sur l' éducation s'est penchée sur cette 
question en 1995. L'une des principales conclusions issues de ces travaux était que 
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«Les acteurs du milieu scolaire voudraient que la fonction d'orientation soit 
reconnue comme faisant partie de la mission éducative, que toute l' école soit 
orientante par les cheminements et les activités qu'elle offre et que chacun et 
chacune s'en occupe. » (tiré de Moisan, 2000, p. 23) 
À fa suite de la tenue de ces travaux et d'autres études ou consultations 
publiques, une réforme scolaire a été amorcée au Québec. Entre autres, cette 
réforme inclut le concept d'approche orientante qui favorise l' intégration de 
l'orientation à l' ensemble des activités de l' école. Dès à présent et au cours des 
prochaines années, nos institutions scolaires devront donc incorporer un contenu 
d'ordre vocationnel à leur projet éducatif 
Selon cette perspective, les activités instaurées par les écoles pourront être de 
divers ordres compte tenu de la clientèle desservie, des problématiques rencontrées 
et des ressources disponibles. Cependant, toutes ces activités devront faire l'objet 
d'une évaluation afin de répondre aux exigences du ministère de l' éducation. De 
quelle manière est-il possible d'évaluer l' approche orientante? C'est la question à 
laquelle nous nous attardons dans le cadre de cet essai. 
La réforme de l'éducation sera d'abord expliquée selon son historique, son 
contenu et ses modalités d'actualisation et d'évaluation. Par la suite, l'approche 
orientante ainsi que des conceptions théoriques connexes ( éducation à la carrière et 
développement de carrière) seront abordées. Les éléments recueillis grâce à une 
recension d'écrits en lien avec ces concepts seront finalement analysés afin de mettre 
· en lumière différentes façons d'évaluer l' approche orientante. 
~-. 
... ·: 
,~-
.-
,_ 
,_ 
·-~ . 
PREMIER CHAPITRE 
PROBLÉMATIQUE 
Le monde de l'éducation québécois vibre aujourd'hui au rythme de la 
nouvelle réforme du Ministère de !'Éducation. Cette réforme a débuté en l'an 2000 
au niveau primaire et s'échelonnera jusqu'à l'an 2006 pour inclure l'ensemble de 
l'enseignement primaire et secondaire. L'historique, les objectifs visés, le contenu 
ainsi que les modalités d'actualisation et d'évaluation de cette réforme seront ici 
traités. 
1.1 Bref historique de la réforme en éducation 
La dernière réforme du système d'éducation québécois date des années 1960 et 
fut établie à la suite du rapport Parent. Cette réforme visait principalement la 
démocratisation de l'école. (Ministère de !'Éducation, 2001) Malgré le fait que les 
portes de l'école aient effectivement été ouvertes à tous à la suite de cette réforme, 
diverses remises en cause du système d'éducation n'ont pas tardé à surgir. En effet, 
des problématiques comme le décrochage scolaire, les échecs, les abandons de 
cours, les réorientations nombreuses, les difficultés d'adaptation et d'apprentissage 
démontrent les limites du système adopté. De plus, selon le ministère de l'éducation 
du Québec (2001 ), «la vie familiale, les relations sociales, les structures 
économiques, l'organisation du travail et la place de la technologie dans la vie 
quotidienne ont évolué. » (p. 2) Le système d'éducation québécois se voit donc 
dans l' obligation d'adapter sa structure et son contenu à ces nouvelles réalités 
· sociales. C'est pourquoi, depuis maintenant une quinzaine d'années, de nombreux 
acteurs sont conscients de l'importance de renouveler le curriculum offert à l'école. 
«Aussi tôt qu'au printemps de 1986, les "États généraux sur la qualité de 
l'éducation", qui ont attiré quelque 6 000 participants, ont mis les éléments du 
curriculum au cœur du débat. » (Groupe de travail sur la réforme du curriculum, 
1997, site Internet du ministère de !'Éducation) Ce rassemblement a permis de 
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mettre en évidence diverses questions liées aux matières scolaires, aux valeurs que 
l' école doit transmettre et aux apprentissages essentiels pour les élèves. Par la suite, 
en 1992, le ministère de l'Éducation publie le Plan d'action sur la réussite éducative 
qui aura pour effet de vérifier les connaissances, les habiletés et les attitudes qui 
doivent être développées de façon prioritaire chez l' ensemble des élèves. (Groupe 
de travail· sur la réforme du curriculum, 1997, site Internet du ministère de 
}'Éducation) Cette publication sera suivie d'une décision ministérielle concernant la 
rénovation du curriculum. 
À partir de cette décision, les rapports, les études et les recommandations se 
succèdent rapidement. En 1994, le Conseil supérieur de l'éducation publie 
«Rénover le curriculum du primaire au secondaire» en mettant en relief les forces et 
les faiblesses du système d'éducation. Cette même année, le Groupe de travail sur 
les profils de formation au primaire et au secondaire est créé. Ce groupe a pour 
mandat de définir les finalités du système d'éducation québécois. Par la suite, le 
Gouvernement convoquait, le 9 avril 1995, des États généraux sur l'éducation afin, 
entre autres buts, de définir les objectifs à privilégier pour l'école. (Groupe de 
travail sur la réforme du curriculum, 1997, site Internet du ministère de }'Éducation) 
Cet événement a donné lieu à la rédaction de plusieurs documents démontrant 
clairement l'importance et l'urgence de rénover le curriculum tant au niveau de 
l' enseignement primaire que secondaire. 
Afin d'actualiser la décision ministérielle d'effectuer une réforme scolaire, le 
Groupe de travail sur la réforme du curriculum a été formé et il a publié en 1997 le 
· rapport «Réaffirmer l' école» où il proposait des changements prioritaires à apporter 
au contenu de la formation, à la grille-matières, au programme d'études et à 
l' évaluation des apprentissages. Les premières assises de la réforme du système 
d'éducation québécois ont été établies cette même année par le ministère de 
l'Éducation avec le «Plan d'action ministériel pour la réforme de l' éducation» et 
«L'école, tout un programme : énoncé de la politique éducative». Ces documents 
contiennent les lignes d'action à suivre pour l' établissement de la réforme. On y 
10 
définit aussi le contenu de celle-ci (l'environnement éducatif recherché, les grands 
domaines d'apprentissage, les compétences transversales, l'organisation de 
l'enseignement et les programmes) en plus d'y · établir les dispositifs à appliquer 
(l ' évaluation des apprentissages et la sanction des études, le matériel didactique et la 
formation du personnel enseignant). 
En juin 2000, le ministère publie le «Programme de formation de l'école 
québécoise : éducation préscolaire, enseignement primaire 1er cycle - Version 
approuvée. Enseignement primaire 2e et 3e cycles - Version provisoire », où il 
présente le nouveau programme de formation préscolaire et primaire. En 2001 , il 
produit le «Programme de formation de l'école québécoise : éducation préscolaire, 
enseignement primaire. Version approuvée », qui établit formellement les éléments 
du nouveau programme de formation. 
Après avoir examiné brièvement l'historique de la réforme en éducation et 
les raisons sur lesquelles elle s' appuie, regardons maintenant les objectifs qui y sont 
visés. 
1.2 Objectifs visés par la réforme en éducation 
Tel que mentionné précédemment, diverses problématiques incitent le 
gouvernement à effectuer une réforme du système scolaire québécois ( abandons, 
échecs, décrochage, difficultés d'apprentissage et d' adaptation, réorientations, etc.). 
Afin de diminuer l'occurrence de ces problèmes, le gouvernement a retenu deux 
objectifs prioritaires à la réforme: favoriser la réussite et faciliter l'orientation des 
· élèves. 
François Legault, ministre d'État à }'Éducation et à la Jeunesse, présente le 
premier objectif de la réforme ainsi : «Si les efforts des années 60 ont permis à un 
plus grand nombre de personnes d'avoir accès aux études, comme cela s' imposait à 
l' époque, le temps est maintenant venu de permettre à tous les jeunes d' accéder à la 
réussite, à la mesure de leurs choix et de leurs ambitions. » (Ministère de 
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l'Éducation, 2000, p. 1) Cette réussite du plus grand nombre d'élèves s'actualise par 
un retour aux apprentissages essentiels, par une participation plus active de l'élève à 
ses apprentissages, par un enseignement adapté à chaque élève et par le suivi de 
l' évolution de chaque élève. 
Le deuxième objectif prioritaire de la réforme consiste à faciliter l'orientation 
scolaire et professionnelle des élèves. «L'école a le devoir de [ . .. ] faciliter leur 
intégration sociale et professionnelle, quelle que soit la voie qu'ils choisissent. » 
(Ministère de l'Éducation, tiré de Boucher, 2000, p. 20) D'ailleurs, la mission de 
l'école s' articule autour de trois axes : instruire, socialiser et qualifier. De façon 
particulière, la mission de qualification se doit de rendre les jeunes aptes à s'insérer 
sur le marché du travail et dans la société en général en leur offrant des 
cheminements scolaires différenciés. Pour ce faire et tel qu' indiqué dans «L'école, 
tout un programme» (Ministère de l'Éducation, 1997, p. 2), il est temps d'accorder 
une attention plus soutenue à l'orientation des élèves. 
Les objectifs visés par la réforme actuelle du système d'éducation sont donc 
de favoriser la réussite et de faciliter l'orientation des élèves. Mais de quelle 
manière le ministère de !'Éducation compte-t-il atteindre ces objectifs? La 
prochaine section traitera justement du contenu du nouveau programme de 
formation. 
1.3 Contenu du nouveau programme de formation de l'école québécoise 
Afin d'atteindre les objectifs de réussite et d'orientation des élèves, le ministère 
de !'Éducation a choisi de compléter le contenu disciplinaire en y ajoutant de 
nouvelles composantes. Cette section sera consacrée à la présentation et à 
l'explication des composantes du nouveau programme, c'est-à-dire les compétences 
transversales, les domaines généraux de formation et les domaines d'apprentissage. 
Tout d'abord, on remarque que la réforme substitue les objectifs 
d'apprentissage devant être atteints par les enseignants par des compétences devant 
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être acquises par les élèves dans le contenu du programme de formation. Il s' agit 
d'une modification majeure dans la façon d'élaborer les programmes. En effet, 
l' élève devient l' acteur principal tandis que l'enseignant agit comme soutien, alors 
que l'inverse était auparavant encouragé. (Beaulac, 2000). · De plus, des 
compétences devront être acquises par les élèves plutôt que l'apprentissage unique 
de connaissances diverses qui forment souvent «une formation de surface, pas 
suffisamment sollicitante parce que sans but ni perspective. » (Van Neste, 2000, 
p. 21 ) Le programme précise ainsi un ensemble de composantes appelées les 
compétences transversales et les domaines généraux de formation qui agiront 
maintenant en interdépendance avec les domaines d'apprentissage. L'approche par 
compétences représente une modification majeure au système éducatif apportée par 
la réforme actuelle. 
Mais qu'est-ce qu'une compétence? Une compétence est un savoir-agir 
réfléchi, «un ensemble de capacités, d'habiletés et de connaissances, qui doivent être 
utilisées dans un contexte réel. » (Beaulac, 2000, p. 8) L'élève doit donc démontrer 
qu' il peut agir efficacement dans des situations données, qu' il a acquis les 
compétences désirées afin de répondre aux nouvelles exigences du programme de 
formation. Les compétences transversales représentent le premier type de 
compétences précisées par le programme de formation. Les compétences 
transversales font appel au concept de transversalité qui «présuppose que chaque 
intervenant de l'école permette à tous les élèves, peu importe leur degré scolaire et la 
discipline d'enseignement, de développer un certain nombre de compétences 
particulières identifiées comme étant essentielles à la formation des élèves. » 
(Beaulac, 2000, p. 8) Ainsi, le développement des capacités intellectuelles, des 
compétences méthodologiques, des compétences liées à la socialisation et des 
compétences de l'ordre de la communication doit être encouragé dans toutes les 
activités de l' école et par tous les membres du personnel enseignant et non 
enseignant. Ces quatre ( 4) catégories de compétences regroupent une série de 
compétences plus précises que nous spécifions dans le tableau suivant. 
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Tableau 1 
Liste des compétences transversales identifiées dans le nouveau programme de 
fi . d l' ' 1 'b ' . ormat1on e eco e que eco1se 
Compétences d'ordre D exploiter l' information 
intellectuel D résoudre des problèmes 
D exercer son jugement critique 
D mettre en œuvre sa pensée créative 
Compétences d'ordre D se donner des méthodes de travail efficaces 
méthodologique D exploiter les technologies de l' information et de la 
communication 
Compétences d'ordre D structurer son identité 
personnel et social D coopérer 
Compétence de l'ordre D communiquer de façon appropriée 
de la communication 
Source : Ministère de l'Education (2001). Programme de formation de l 'école québécoise. 
Version approuvée. Éducation préscolaire. Enseignement primaire. Québec : 
Gouvernement du Québec. 
La deuxième composante précisée dans le nouveau programme de formation 
de l' école québécoise consiste en cinq (5) domaines généraux de formation. Il s'agit 
de grandes questions auxquelles les jeunes sont confrontés quotidiennement. Elles 
permettent de rejoindre l'objectif du ministère de !'Éducation qui spécifie qu'afin 
d'optimaliser l'apprentissage des élèves, ceux-ci doivent les effectuer dans des 
situations se rapprochant le plus possible de la réalité. La réponse à ces questions se 
construit par l'acquisition progressive des compétences transversales et des 
compétences disciplinaires. Ainsi, les domaines généraux de formation «agissent 
comme de véritables lieux de convergence favorisant l'intégration des 
apprentissages. » (Ministère de !'Éducation, 2001 , p. 42) La mise en contact des 
élèves avec ces problématiques doit les préparer «à l' accomplissement de trois 
missions : devenir des hommes et des femmes avertis, des citoyens responsables et 
des travailleurs compétents. » (Beaulac, 2000, p. 9) Les domaines généraux de 
formation ciblés sont précisés dans le tableau 2 qui suit. Ils sont accompagnés de 
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leurs axes de développement, c'est-à-dire des objets, des stratégies et des questions 
qui les caractérisent. (Ministère de !'Éducation, 2001) 
Tableau 2 
Liste des domaines généraux de formation identifiés dans le nouveau programme de 
fi f d l' ' l 'b ' . . orma1on e eco e Que eco1se 
Domaines généraux de formation Axes de développement 
Santé et bien-être 0 Conscience de soi et de ses besoins 
fondamentaux 
0 Conscience des conséquences sur sa 
santé et son bien-être de ses choix 
personnels 
0 Mode de vie actif et conduite 
sécuritaire 
Orientation et entrepreneuriat 0 Conscience de soi, de son potentiel 
et de ses modes d'actualisation 
0 Appropriation des stratégies liées à 
un projet 
0 Connaissance du monde du travail, 
des rôles sociaux, des métiers et des 
professions 
Environnement et consommation 0 Présence à son milieu 
0 Construction d'un environnement 
viable dans une perspective de 
développement durable 
0 Stratégies de consommation et 
d'utilisation responsable de biens et 
de services 
0 Conscience des aspects sociaux, 
économiques et éthiques du monde 
de la consommation 
Médias 0 Conscience de la place et de 
l'influence des médias dans sa vie 
quotidienne et dans la société 
0 Appréciation des représentations 
médiatiques de la réalité 
0 Appréciation du matériel et des 
codes de communication médiatique 
0 Connaissance et respect des droits et 
responsabilités individuels et 
collectifs relatifs aux médias 
Vivre-ensemble et citoyenneté D Valorisation des règles de vie en 
société et des institutions 
démocratiques 
15 
D Engagement dans l'action dans un 
esprit de coopération et de solidarité 
D Culture de la paix 
Source : Ministère de l'Education (2001). Programme de formation de l 'école québécoise. 
Version approuvée. Éducation préscolaire. Enseignement primaire. Québec : 
Gouvernement du Québec. 
Il y a lieu de remarquer d'après ces informations que l'orientation et 
l' entrepreneuriat constitue un des domaines généraux de formation. De façon 
particulière, l' intention éducative de ce domaine est d'«offrir à l'élève des situations 
éducatives lui permettant d'entreprendre et de mener à terme des projets orientés 
vers la réalisation de soi et l'insertion dans la société. » (Ministère de !'Éducation, 
2001 , p. 45) Conformément aux compétences transversales, ces domaines généraux 
de formation doivent être présents dans l'ensemble des disciplines et des projets 
scolaires. Par conséquent, l'orientation doit se retrouver dans le programme de 
formation, le projet éducatif, les activités de l'école et les services complémentaires 
et particuliers offerts aux élèves. 
Le troisième élément précisé par le nouveau programme de formation de 
l' école québécoise réfère aux domaines d'apprentissage. Ces domaines représentent 
les programmes disciplinaires enseignés que le ministère de !'Éducation a regroupé 
en cinq domaines ( voir tableau 3) : les langues, la mathématique, la science et la 
technologie, l'univers social, les arts et le développement personnel. Chacun de ces 
.domaines contient un ensemble de compétences disciplinaires que l'élève devra 
développer et un ensemble de connaissances qu ' il devra acquérir. 
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Tableau 3 
Liste des domaines d'apprentissage et des programmes disciplinaires liés identifiés 
d l d ~ . d l' ' l 'b ' . ans e nouveau programme e ormat10n e eco e que eco1se 
Domaines d'apprentissage Programmes disciplinaires 
Langues D Français, langue d'enseignement 
D English as a second language 
D Français, accueil 
Mathématique, science et technologie D Mathématique 
D Science et technologie 
Univers social D Géographie, histoire et éducation à la 
citoyenneté 
Arts D Art dramatique 
D Arts plastiques 
D Danse 
D Musique 
Développement personnel D Education physique et à la santé 
D Enseignement moral 
D Enseignement moral et religieux 
catholique 
D Enseignement moral et religieux 
protestant 
Source : Ministère de l'Education (2001) . Programme de formation de l 'école québécoise. 
Version approuvée. Éducation préscolaire. Enseignement primaire. Québec : 
Gouvernement du Québec. 
En bref, l' élève devra acquérir, à travers sa formation, une série de 
compétences disciplinaires et de compétences transversales en plus de développer 
des réponses personnelles face aux domaines généraux de formation. 
L' établissement de ce nouveau programme forme donc le noyau de la réforme 
actuelle du système éducatif québécois que les enseignants et les autres intervenants 
du milieu scolaire devront appliquer. Mais de quelle manière le ministère de 
l'Éducation compte-t-il concrètement mettre en pratique ces modifications? La 
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prochaine section sera consacrée aux modalités d'actualisation de la réforme en 
éducation. 
1.4 Modalités d'actualisation du nouveau programme de formation de l'école 
québécoise 
Afin d'actualiser le nouveau programme de formation de l'école québécoise 
comprenant le développement de compétences disciplinaires et transversales et la 
confrontation des élèves avec les domaines généraux de formation, le ministère de 
l'Éducation a opté pour diverses approches. Ainsi, la pédagogie par projets, 
l'apprentissage coopératif et l'école orientante représentent les · modalités 
d'actualisation privilégiées dans le cadre de la réforme du système éducatif 
(Ministère de l'Éducation, 2000, site Internet) 
1.4.1 La pédagogie par projets 
La pédagogie par projets constitue l'une des approches retenues par le 
ministère de l 'Éducation afin de favoriser le développement de compétences, 
l'acquisition de connaissances et la responsabilisation de l' élève quant à ses 
apprentissages. (Ministère de l'Éducation, 2000, site Internet) Puisqu'il s'agit d'une 
approche pédagogique encouragée pour la mise en œuvre de la réforme, il s'avère 
important de définir le terme projet. «Le projet est la réalisation d'un produit qui 
amène son auteur à se donner un défi qui va mobiliser son énergie et ses 
compétences à partir d'une représentation des opérations d'un projet idéal auquel le 
projet réel ne ressemblera pas totalement. » (Van Neste, 2000, p. 21) Ainsi, les 
élèves devront réaliser des tâches concrètes qui intégreront de nouveaux 
apprentissages et susciteront l'utilisation de diverses aptitudes. Tel que précisé sur 
le site Internet du ministère de l'Éducation (2000), «On observe que les élèves 
stimulés par la réalisation de projets et engagés dans leur propre développement 
aiment davantage l'école et posent moins de problème de discipline en général. » 
Un exemple de l'application de la pédagogie par projets pourrait être le 
suivant : la classe de Julie prépare une visite au jardin zoologique. Pour ce faire, les 
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élèves doivent effectuer des recherches afin de connaitre les jardins zoologiques près 
de leur milieu. Ils doivent aussi exécuter des opérations mathématiques pour savoir 
quel moyen de transport serait le plus avantageux. De plus, ils doivent rédiger un 
avis à leurs parents, faire un compte rendu oral sur leur animal préféré, etc. 
Par la réalisation d'un tel projet, l' élève est confronté à une double 
transformation : la transformation du réel par la réalisation même du projet et la 
transformation de lui-même par la construction de nouvelles connaissances et de 
nouveaux comportements. (Van Neste, 2000, p. 21) En fonction de cette vision, la 
pédagogie par projets est entièrement dans l'esprit de la réforme scolaire actuelle. 
En effet, elle place l' élève au cœur du processus d'apprentissage et elle lui fait 
acquérir des compétences en le mettant en contact avec des situations réelles tout en 
lui démontrant l'utilité et la pertinence des apprentissages scolaires. 
1.4.2 L'apprentissage coopératif 
Parallèlement à la pédagogie par projets, le ministère de l'Éducation 
encourage l'apprentissage coopératif afin d'actualiser le nouveau programme de 
formation. Ce type d'apprentissage fait appel à ce qui est communément appelé le 
travail en équipe. L'apprentissage coopératif «se définit comme une organisation 
qui met à contribution le soutien et l'entraide des élèves pour le développement de 
compétences et l'acquisition de connaissances. » (Ministère de l'Éducation, 2000, 
site Internet) Cette approche encourage les élèves à travailler en collaboration plutôt 
qu 'en compétition dans la réalisation de tâches ou de projets afin de prendre 
conscience de la valeur de la coopération et de l' importance de développer des 
compétences sociales. L'apprentissage coopératif constitue une modalité 
d'actualisation de la réforme scolaire pouvant appuyer la pédagogie par projets. 
À titre d'illustration, reprenons l'exemple des élèves de la classe de Julie qui 
doivent préparer une visite au jardin zoologique. Pour ce faire, des équipes d'élèves 
pourraient être formées et chacune des équipes s'occuperait d'une partie de 
l'organisation de cette visite. Certaines équipes feraient des démarches pour trouver 
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le jardin zoologique le plus accessible, d'autres équipes s'appliqueraient à trouver le 
meilleur moyen de transport des élèves, une équipe pourrait rédiger un avis aux 
parents et un compte-rendu oral de la visite pourrait être effectué en équipe. 
1. 4. 3 L 'approche orientante 
Une autre des modalités d'actualisation du nouveau programme de formation 
de l'école québécoise relève de l'orientation et de l'information scolaires et 
professionnelles : l'appi;o he orientante. D'après Bisaillon (2001), «L'approche 
orientante constitue un util au service du projet éducatif, favorisant la réalisation 
des trois missions de l'école : instruire, socialiser et qualifier. » (p. 11) Pour 
différents organismes, cette approche est perçue comme une façon de combler les 
lacunes des principaux services présentement offerts dans les écoles en matière 
d' information et d' orientation scolaires et professionnelles. 
Rappelons qu'une réflexion sur les serv1ces d'orientation et d' information 
scolaires et professionnelles a été effectuée en 1995 par la Commission des États 
généraux sur l'éducation. L'une des principales conclusions issues de ces travaux 
était que «Les acteurs du milieu scolaire voudraient que la fonction d, orientation soit 
reconnue comme faisant partie de la mission éducative, que toute l' école soit 
orientante par les cheminements et les activités qu , elle offre et que chacun et 
chacune s'en occupe. » (tiré de Moisan, 2000, p. 23) La commission mettait ainsi 
en relief l'importance de donner une place de choix à l'orientation dans le système 
éducatif afin de combler les différentes lacunes présentes telles que les échecs et les 
abandons, le décrochage scolaire et les nombreuses réorientations. Dans la poursuite 
de ces travaux, le Groupe de travail sur la réforme du curriculum ( 1997) a proposé le 
retrait du cours d'éducation au choix de carrière et a recommandé une intégration de 
l'orientation à l'ensemble des activités de l'école. Il suggérait ainsi la mise en place 
d'une école orientante. (Moisan, 2000, p. 25) 
Selon les recommandations reçues, le Ministère de !'Éducation a effectué des 
choix importants au plan de l'orientation dans la réforme de l'éducation : 1) Le 
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cours d ' éducation au choix de carrière sera retiré de la grille-matières; 2) 
L ' information et l' orientation scolaires et professionnelles seront intégrées dans le_ 
projet éducatif; 3) Des services d' information et d'orientation scolaires et 
professionnelles devront être présents dans les écoles; 4) L 'orientation et 
l' information seront intégrées dans le programme d' études. (Moisan, 2000) Ainsi, 
les choix ministériels démontrent la préoccupation d'offrir des services d' orientation 
et d' information scolaires et professionnelles adaptés et de qualité. 
Cependant, l' approche orientante fait l'objet de diverses conceptions et 
d' applications variées, dont celles de l'Ordre des conseillers et conseillères 
d'orientation du Québec (1993 ), du Groupe de travail sur la relance de la formation 
professionnelle des jeunes au secondaire et de la formation technique (1995), de 
l' équipe d' éducation au travail de la polyvalente de Disraëli (1995), du Programme 
de soutien à l'école montréalaise (2000), de Bégin, Bleau et Landry (2000) et du 
ministère de l'Éducation (2001). Nous les résumons successivement ci-après. 
L 'Ordre des conseillers et conseillères d'orientation du Québec (aujourd'hui 
appelé Ordre des conseillers et conseillères d' orientation et des psychoéducateurs et 
psychoéducatrices du Québec) a avancé pour la première fois le concept d' école 
orientante en 1993 dans le mémoire «Au cœur de la réussite éducative : 1' orientation 
des élèves». (Landry, 1999) En 1995, l'Ordre a précisé cette approche dans un 
mémoire envoyé à la Commission des États généraux sur l'éducation et intitulé 
«Miser sur l' orientation : donner un sens au projet éducatifi>. (Landry, 1999) On y 
explique que 
L' école orientante se caractérise d'abord par son personnel, c'est-à-dire par 
l' engagement et la conscience du personnel face à la mission orientante de 
l' école, mission qui ne s'arrête pas à une perspective strictement académique 
mais comporte une perspective développementale. Elle se caractérise ensuite 
par son projet éducatif qui mentionne explicitement la mission d' orientation 
et les moyens d' actions traduisant cette préoccupation. (Landry, 1995, p. 28) 
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Pour l'Ordre, l' école orientante fait partie du projet éducatif de l' école et 
exige la participation de l'ensemble du personnel scolaire. Landry (1995) précise 
également que les objectifs de cette approche visent le développement de la maturité 
vocationnelle via une diversité d'activités et de projets qui se complexifient à mesure 
que les élèves avancent en âge; ces activités pouvant être intégrées aux cours ou 
faire partie de la (YÏe paras~ laire. Elle ajoute aussi que l' application de ce concept 
requiert la collaboration des parents et des membres de la communauté. Un aspect 
important est, selon elle, que «L'école orientante offre également de véritables 
services d'orientation pour assister tant les élèves que leurs parents et le personnel 
de l'école dans leurs rôles respectifs. » (Landry, 1995, p. 28) 
L'Ordre amène donc une variété d'éléments constitutifs de l' approche 
orientante : l'engagement du personnel, l'intégration de l'orientation dans le projet 
éducatif de 1 'école, les activités scolaires de plus en plus complexes à mesure que les 
élèves vieillissent, la collaboration des membres de la communauté et la nécessité de 
véritables services d'orientation. 
La deuxième conception de l' approche orientante est celle du Groupe de 
travail de la formation professionnelle des jeunes au secondaire et de la formation 
technique. En 1995, le ministère de l'Éducation accorde le mandat suivant à ce 
groupe : analyser et revaloriser la formation professionnelle chez les jeunes et 
identifier des moyens d'informer les jeunes sur les besoins du marché du travail. 
Dans leur plan d'action, ce groupe recommande entre autres de faciliter l'orientation 
scolaire et professionnelle des jeunes en mettant en place une école orientante. Les 
membres du groupe définissent cette approche comme «une école où une série 
d'activités concourent à l'orientation et l' information scolaire et professionnelle. » 
(Groupe de travail sur la relance de la formation professionnelle des jeunes au 
secondaire et de la formation technique, 1995, p. 44) Leur projet inclut un plan 
individuel de formation (PIF), des activités d'exploration scolaire et professionnelle, 
l'intégration d'informations scolaires et professionnelles dans les matières 
enseignées, des services d'orientation et un centre de documentation . 
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Également en 1995, une autre conception de l'approche orientante voit le 
Jour. En effet, l'École polyvalente Disraëli commence à expérimenter un projet 
nommé «éducation au travail» qui a pour objectif de «mieux préparer les jeunes à la 
vie de travail. » (Blanchard et al. , 2000, p. 1) Les membres de l'équipe Éducation 
au travail ont choisi de baser ce projet sur le modèle de l' ADVP (Activation du 
développement vocationnel et personnel). Selon leur niveau scolaire, les élèves 
vivent les quatre ( 4) étapes de ce processus : exploration, cristallisation, 
spécification et réalisation. Afin de concrétiser ces objectifs, cette école applique 
deux principes de base : l' infusion et la collaboration. C'est dire qu'ils intègrent des 
notions reliées au développement de carrière et ·au monde du travail dans les 
matières enseignées (infusion) et qu'ils introduisent des liens significatifs dans les 
apprentissages scolaires grâce à la collaboration de tout le personnel scolaire et de 
toute la communauté au projet éduc~tif (collaboration). (Beaudet et al. , 2001) La 
polyvalente de Disraëli met donc en pratique les éléments de l' approche orientante. 
Depuis 1997, le ministère de !'Éducation subventionne un projet intitulé 
«programme de soutien à l' école montréalaise» qui vise la réussite scolaire des 
jeunes de milieux défavorisés de l'île de Montréal et qui représente une quatrième 
conception de l' approche orientante. En effet, l'une des mesures de ce programme 
consiste en la mise en œuvre de l' école orientante qu'on présente comme «un 
concept intégrateur qui chapeaute le projet éducatif de l' école. » (Ministère de 
!'Éducation, tiré de Moisan, 2000, p. 33) Pour constituer une école orientante, les 
deux éléments suivants doivent être intégrés dans le projet éducatif de l'école 
(Moisan, 2000, p. 34) : 
D Le cheminement scolaire et professionnel de l'élève devient une véritable 
préoccupation institutionnelle, elle se traduit dans des orientations et s'actualise 
dans des moyens adaptés à l' âge de sa clientèle. 
D L'élève est responsable de sa propre démarche, on lui fournit l'occasion de faire 
des liens entre ce qu' il est et ce qu' il veut faire, on met à sa disposition 
l' information pertinente dont il a besoin. 
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L'école ( direction, professionnels et enseignants) et la communauté (parents 
et groupes socio-économiques du milieu) sont impliqués dans la réalisation de cette . 
vision. Le plan individuel de formation (PIF) représente un moyen suggéré pour 
mettre en œuvre l'école orientante. «Il s'agit en quelque sorte d'un portfolio où 
l'élève collige ses renseignements personnels et note ses rêves de carrière. » 
(Ministère de l'Éducation, tiré de Moisan, 2000, p. 35) Le programme de soutien à 
l' école montréalaise encourage donc la mise en place d'une école orientante, 
composante du projet éducatif des écoles, où sont intégrés entre autres la 
collaboration du milieu et le PIF. 
Pour leur part, Bégin, Bleau et Landry (2000) de l'Ordre des conseillers et 
conseillères d'orientation et des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec 
(OCCOPPQ) présentent une autre conception de l'approche orientante qui précise 
l' importance de la formation de l'identité à l'école. Cette conception se fonde sur le 
concept d'identité puisque selon les auteurs «La construction de l'identité est la 
pierre angulaire de l'école orientante. » (Bégin, Bleau et Landry, 2000, p. 23) Ils la 
définissent ainsi : «le caractère de ce qui demeure identique à soi-même, le 
sentiment que ressent la personne d 'être la même, la conscience de son individualité. 
» (Bégin, Bleau et Landry, 2000, p. 28) Ainsi, pour ces auteurs, s'orienter, c'est 
construire, clarifier et transposer son identité en termes professionnels. Selon eux, 
trois (3) aspects doivent être considérés dans l'école orientante afin de favoriser 
l'orientation des élèves : 
1) La construction de la structure de l' identité : Bien que la construction de 
l' identité soit parfois équivalente à la connaissance de soi dans le langage courant, 
celle-ci va plus loin. En effet, l' identité comporte deux aspects: la structure et le 
contenu. Un individu se doit de construire la structure de son identité avant d' en 
clarifier le contenu, c'est-à-dire de faire de la connaissance de soi. La structure de 
l' identité renvoie analogiquement aux fondations d'une maison, une base solide sur 
laquelle les personnes peuvent s'appuyer pour comprendre le monde qui les entoure 
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et donner un sens à leurs expériences personnelles. Ainsi, l' école orientante, en 
donnant l'occasion aux élèves d'être confrontés à divers projets, favorise le 
développement de la structure de leur identité, la construction de significations 
personnelles, de catégorisations de plus en plus complexes du monde. 
La construction de la structure identitaire se fait lors d' interactions saines 
avec l'environnement comme lors de l'apprentissage coopératif et dans l'élaboration 
de projets, et plus particulièrement avec des adultes significatifs. L' environnement 
exerce des pressions sur l' individu qui forcent l'élève à acquérir de nouvelles 
attitudes. Selon la nature des pressions exercées, l'élève développe une dimension 
de son identité. D'après Bégin et al. (2000), la théorie de Holland englobe 
l'essentiel des différentes facettes de l' identité, c·'est-à-dire le sens de la réalité 
(réalisme), le sens de la rigueur (investigateur), le sens de l'initiative (artistique), le 
sens de l'autre (social), le sens de l' influence (entreprenant) et le sens de l'ordre et 
du devoir ( conventionnel). Ils ajoutent que, selon la nature des exigences 
environnementales ( ou l' absence de pression), l'élève développe plus ou moms 
chacune des dimensions de son identité. De plus, ils précisent qu'afin d'éviter 
quelque problème que ce soit, il est important de construire toutes les dimensions de 
l'identité, et ce de manière équilibrée et stable: « de la qualité de la construction de 
l' identité découlera ou non pour la personne le sentiment que sa vie possède une 
direction, la possibilité réelle de décider, le sentiment d'avoir une prise sur sa propre 
vie et la motivation à s'y engager. » (Bégin, Bleau et Landry, 2000, p. 38) 
L'école orientante doit donc «assurer un ensemble d'activités cohérent et 
équilibré qui permettra aux élèves de se confronter à chacune des six dimensions 
afin qu' ils puissent développer une structure identitaire équilibrée et, par conséquent, 
une compréhension du monde qui les entoure. » (Bégin, Bleau et Landry, 2000, p. 
86) En favorisant la construction de l' identité des élèves, l' école orientante «ne peut 
que contribuer à leur motivation, susciter davantage l' engagement de leur part et 
même améliorer leur réussite scolaire et faciliter leur insertion professionnelle. » 
(Bégin, Bleau et Landry, 2000, p. 103) 
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2) La clarification du contenu de l'identité: une fois la structure de 
l' identité établit, la connaissance de soi peut prendre une signification pour la 
personne. À travers les activités, les élèves auront donc l'occasion de connaître 
leurs caractéristiques personnelles; 
3) La transposition de l' identité en termes professionnels : cet aspect de 
l' orientation concerne la connaissance du monde du travail. L'orientation requiert la 
communication d' informations scolaires et professionnelles via diverses activités, 
informations qui permettront à l' élève de transposer son identité en termes 
professionnels. 
Finalement, une autre conception de l'approche orientante est celle du 
ministère de !'Éducation qui a agréé à ce désir de formation de l' identité en 
l'intégrant aux objectifs de l' approche orientante qu'il encourage. Cet organisme 
gouvernemental définit cette approche comme suit : 
Une approche orientante correspond à une démarche concertée d'une équipe-
école et de ses partenaires, débouchant sur des objectifs et la mise en place de 
services (individuels et collectifs) et d'activités pédagogiques visant à 
accompagner l'élève dans le développement de son identité et son 
cheminement vocationnel. (Bisaillon, 2001 , p. 11) 
On y retrouve donc la collaboration du personnel et de la communauté et 
l'intégration de services et d'activités au processus scolaire. Il y assigne les 
. principaux objectifs suivants : 1) Accompagner l'élève dans le développement de 
son identité, en vue de faciliter son cheminement scolaire et son choix de carrière; 
2) Fournir à l' élève des occasions de découvrir les divers types de formations et de 
parcours scolaires possibles, afin qu'il puisse s'y situer et élargir ses visées 
professionnelles; 3) Permettre à l' élève de connaître le monde du travail avec son 
organisation, ses exigences et les divers profils de métiers et de professions qu'on y 
retrouve; 4) Accompagner l'élève à travers les diverses étapes du processus 
d'orientation et le supporter aux étapes critiques de son parcours scolaire, devant 
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lesquelles il doit parfois faire des compromis entre la formation et la carrière idéales 
et la réalité des choix qui s'offrent à lui. (Bisaillon, 2001, p. 12) Le ministère 
précise que les interventions visant l'atteinte de ces objectifs doivent être adaptées 
au niveau de développement des élèves. Afin de préciser la façon d'atteindre ces 
objectifs, .le ministère a établi quatre ( 4) principaux éléments d'une approche 
orientante à l'école qui sont rapportés dans le tableau 4 qui suit: 
Tableau 4 
Principaux éléments d'une approche orientante selon le ministère de l'Éducation 
Principaux éléments d'une approche orientante à l'école 
1° Intégration par le personnel enseignant d'information et d'orientation aux 
programmes disciplinaires, à l'aide de mises en situation ou de références tirées 
du mondé du travail ou d'approches pédagogiques favorisant le développement 
de l'identité (par projets, coopératifs, etc.); collaboration des professionnels de 
l'information et de l'orientation avec les enseignants au développement de ces 
contenus. 
2° Offre d'activités de vie scolaire encadrées par des enseignants et des 
professionnels de l'information et de l'orientation, permettant aux élèves 
d'explorer le monde du travail et d'exercer des responsabilités (ex. comité 
d'élèves, caisse scolaire, radio étudiante, coop jeunesse de services, visites de 
milieux de travail et d'établissement de formation, etc.); mise à contribution des 
parents et des entreprises de la communauté dans l'organisation de certaines de 
ces activités; 
3° Mise à la disposition des élèves d'outils performants d'information (REPÈRES, 
Jobboom, etc.) et d'orientation; formation des élèves à l'utilisation de ces outils 
par du personnel professionnel ou de soutien en information scolaire et 
professionnelle; 
4° Aide (counseling) individuelle assurée par des professionnels de l'orientation 
(relation d'aide à l'exploration et au processus de décision; analyse du potentiel 
de l'élève à l'égard de ses valeurs, de ses intérêts, personnalisation de 
l'information scolaire et professionnelle). 
Source: Bisaillon, R. (2001, février) . Allocution de M Robert Bisai/Ion, sous-ministre 
adjoint à l 'éducation préscolaire et à l 'enseignement primaire et secondaire. 
Communication présentée au colloque sur l'information et l'orientation scolaires et 
professionnelles. Pour éclairer les routes du succès de la Fédération des commissions 
scolaires du Québec, Québec. 
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L'approche orientante préconisée par le ministère de ! 'Éducation comporte 
donc différents éléments tels la collaboration du personnel scolaire et de la 
communauté et l'intégration de l' information et de l'orientation scolaires et 
professionnelles aux programmes disciplinaires et aux activités parascolaires, et ce 
selon un modèle adapté au niveau de développement des élèves . 
L'école orientante ou l'approche orientante est donc un concept complexe. 
Dans un essai de définition de ce concept, Moisan (2000) rassemble les différents 
points de vue afin de ressortir les caractéristiques générales de cette approche. Il en 
vient à la conclusion que l'école orientante a pour objectif principal «de faciliter le 
cheminement vocationnel des élèves, c'est-à-dire leur développement personnel, 
social et professionnel, dans le but de favoriser leur insertion socioprofessionnelle. » 
(p. 36) L'auteur amène également que la majorité des conceptions existantes intègre 
la mission d'orientation dans le projet éducatif de l'école afin qu'elle devienne une 
véritable préoccupation de l'école. Selon ses conclusions, cela inclut l'engagement 
et la conscientisation de tout le personnel de l'école. Chaque personne travaillant 
avec les élèves se doit de contribuer à actualiser cette mission d'orientation selon ses 
possibilités. Cela peut se faire par des activités scolaires et des activités 
parascolaires où la connaissance de soi, de ses compétences et intérêts et la 
connaissance du monde du travail seront favorisées. En plus de l'implication du 
personnel scolaire, Moisan ressort l' importance de la collaboration des parents et des 
milieux social, économique et communautaire afin de faciliter le rapprochement 
entre le monde scolaire et le monde du travail. Finalement, il conclut que dans la 
majorité des conceptions de l'école orientante, les services d'orientation composés 
de professionnels de l'information et de l'orientation scolaires et professionnelles 
s'avèrent essentiels afin d'aider les élèves, le personnel et les collaborateurs à 
intégrer l'orientation des élèves au projet éducatif de l'école. 
La pédagogie par projets, l' apprentissage coopératif et l'approche orientante 
sous ses diverses formes représentent les modalités adoptées par le ministère de 
l 'Éducation afin d'actualiser le nouveau programme de formation de l'école . 
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québécoise. Mais afin de s'assurer de leur efficience, il s'avère important de 
disposer de modalités d'évaluation précises et concrètes. 
1.5 Modalités d'évaluation du nouveau programme de formation de l'école 
québécoise 
Une fois les modalités d'actualisation du nouveau programme de formation 
mises en place, il y a lieu de vérifier l'efficacité de telles approches. C'est pourquoi 
la présente section traitera d'abord de l'importance de la reddition de compte dans la 
mise en œuvre du programme de formation pour aborder ensuite des modalités 
d'évaluation prévues par rapport aux différentes composantes de la réforme et, en 
particulier, par rapport à l'approche orientante. 
1. 5. 1 Reddition de comptes 
Tel que le démontrent les compétences spécifiées par la réforme de 
l'éducation, le ministère de l'Éducation a opté pour une gestion axée sur les résultats 
plutôt que sur les moyens. Il a donc décidé de laisser le plus de latitude possible 
dans la façon d'atteindre les résultats attendus. Les résultats désirés sont précisés 
dans le Programme de formation de l'école québécoise (Ministère de }'Éducation, 
2001 ), mais ce sont les commissions scolaires qui ont la responsabilité d'élaborer les 
différentes façons d'atteindre ces dits résultats selon leur clientèle et les autres 
facteurs déterminants (p.ex. ressources humaines, culture de l'organisation, moyen 
financier) . Par la suite, l'école a la tâche d'approuver la mise en œuvre de ces 
programmes, ce qui leur confère une plus grande autonomie à ce niveau. Tel que 
souligné par monsieur Legault (2001, p.3), ministre d'État à }'Éducation et à la 
Jeunesse, «J'estime qu'il s'agit d'un modèle de fonctionnement beaucoup plus 
dynamique et flexible, et j'imagine que c'est une formule beaucoup plus stimulante 
pour tous ceux et celles qui travaillent auprès de nos élèves. » Ainsi, dans la mise 
en œuvre du programme de formation, les commissions scolaires ·et les écoles 
bénéficieront d'une latitude assez importante. 
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Cette nouvelle gestion axée sur les résultats incite le nùnistère de } 'Éducation 
à exiger une reddition de comptes. En effet, «en échange de cette plus grande 
décentralisation dans le choix des moyens de la réussite, le ministère se doit, par 
contre, d'exiger une plus grande imputabilité dans l'atteinte des résultats. » 
(Legault, 2001, p. 4) Cette approche de reddition de comptes a pour but de favoriser 
l' efficacité du système éducatif, d'accroître la cohérence et la complémentarité des 
services et d'assurer la mise en œuvre adéquate de la réforme. Pour ces raisons, le 
plan stratégique 2000-2003 du nùnistère de }'Éducation (2000, p. 23) précise qu 'une 
des orientations de ce ministère est la suivante : «accroître l' efficacité du système 
d'éducation en mettant l'accent sur les résultats, sur l'imputabilité ·et sur la 
transparence de la gestion publique. » 
1. 5. 2 Modalités d'évaluation générales du programme de formation 
Afin que les milieux scolaires soient capables de répondre à cette demande, il 
y a lieu d' élaborer différentes mesures des résultats obtenus en regard des objectifs 
visés. «Dans cette perspective, la détermination d'indicateurs et la disponibilité d'un 
ensemble de données élargi et fiable est souhaitable, tant pour la reddition de 
comptes que pour éclairer les choix à faire, sur le plan local comme sur le plan 
ministériel. » (Ministère de l'Éducation, 2000, p. 12) La nécessité d'élaborer des 
démarches et des outils évaluatifs se révèle donc d'une grande importance afin de 
faire état de l' efficience des moyens choisis et de contribuer à leur amélioration. 
Le ministère de ! 'Éducation a établi certains critères d'évaluation du nouveau 
programme, et ce tant au niveau général qu'au niveau de la pédagogie par 
compétences. Au plan général, des indicateurs liés à la proportion des élèves 
obtenant un diplôme, à la persévérance scolaire, à l'aide financière octroyée, au 
nombre de stages, au nombre de programmes de formation professionnelle et 
technique implantés et au respect du calendrier de la réforme ont été établis dans le 
Plan stratégique du ministère de !'Éducation (2001, p. 19). Ces axes d'intervention 
visent plus particulièrement à mesurer la réussite du plus grand nombre d'élèves et 
sont sous-divisés en divers indicateurs afin d'opérationnaliser l'évaluation. 
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Au niveau pédagogique, le programme de formation de l'école québécoise 
(Ministère de } 'Éducation, 2001) spécifie diverses modalités d'évaluation afin de 
soutenir l'élève dans le développement des compétences et de permettre à 
l'enseignant d'ajuster ses interventions éducatives. Pour chaque cycle, le 
programme. prévoit des critères d'évaluation pour chacune des compétences tant 
disciplinaires que transversales. Des exemples de critères d'évaluation établis par le 
programme de formation sont donnés au tableau 5. Afin de vérifier si les élèves 
répondent à ces critères, une diversification des moyens d'évaluation des 
apprentissages est encouragée. En effet, il y est question d'évaluation par les 
enseignants, mais également d'autoévaluation de l' élève et d'évaluation par les 
pairs, et ce avec des méthodes diversifiées telles les grilles d'observation, les 
productions annotées d'élèves, les portfolios, les échelles descriptives, etc. Il est 
donc ici question de renouveler la politique d'évaluation jusqu'alors utilisée par les 
enseignants pour l'adapter aux objectifs et aux visées de la réforme. 
Tableau 5 
Exemples de critères d'évaluation de compétences transversales et disciplinaires 
présentés dans le nouveau programme de formation 
Compétences Critères d'évaluation 
Compétences transversales : 
o D'ordre intellectuel - Exploiter 
l'information 
o · D'ordre personnel et social -
Coopérer 
o Consultation de sources variées; 
sélection de données pertinentes; 
organisation cohérente de 
l'information; recours efficace à 
l'information; utilisation dans de 
nouveaux contextes. 
o Reconnaissance des besoins des 
autres; attitudes et comportements 
adaptés; engagement dans la 
réalisation d'un travail de groupe; 
contribution à l'amélioration des 
modalités d'un travail de groupe. 
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Compétences disciplinaires : 
o Domaine des langues - communiquer o 
oralement 
Réactions témoignant d'une écoute 
efficace; clarté des formulations 
utilisées; adaptation des propos aux 
contextes et aux interlocuteurs, et 
choix d'un registre de langue 
approprié; utilisation appropriée des 
éléments prosodiques; efficacité des 
stratégies utilisées. 
o Domaine de l'univers social -
construire sa représentation de 
l'espace, du temps et de la société 
o Repérage dans l'espace et dans le 
temps; usage d'un vocabulaire précis 
relatif à l' espace, au temps et aux 
réalités sociales; description de 
ressemblances, de différences et de 
changements dans des paysages, des 
groupes et des événements de la vie 
quotidienne d' ici, d'ailleurs, d'hier et 
d'aujourd'hui. 
Source : Ministère de l'Education (2001). Programme de formation de l'école québécoise. 
Éducation préscolaire. Enseignement primaire. Version approuvée. Québec : 
Gouvernement du Québec. 
L'évaluation de la réforme et du nouveau programme de formation ne se fait 
pas sans difficulté étant donné l' ampleur du changement. «L'évaluation est un enjeu 
majeur de la réforme, et on se dirige vers un changement de culture profond. » 
(Sauvé, 2001 , p. 6) L'évaluation s'effectuait auparavant de manière quantitative à 
l'aide d'outils d'évaluation externes afin de vérifier la mémorisation ou la 
compréhension de la matière enseignée. Maintenant, «Il ne suffit pas seulement de 
s'assurer que les connaissances sont apprises, mais que l' élève sache à quoi elles 
servent et comment utiliser ces connaissances. » (Legault, 2000, p. 2) Les 
enseignants et les services d'évaluation se trouvent donc confrontés aux difficultés 
qu'entraîne l'évaluation de compétences complexes. «Parce qu'une compétence est 
complexe, elle devrait être évaluée globalement et non à partir de ses composantes 
prises séparément. » (Sauvé, 2001 , p. 6) Cet état de fait soulève la confusion chez 
un certain nombre d'enseignants sur la façon d'effectuer une telle évaluation. Le fait 
d'évaluer globalement les compétences exige donc une nouvelle conception des 
procédures d'évaluation. 
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Non seulement les compétences doivent être évaluées globalement, mais il y 
a également lieu de prendre en considération le développement de compétences qui 
n'étaient pas directement visées par les activités pédagogiques. «Par exemple, 
même si une activité ne vise pas particulièrement à développer la créativité de 
l' élève, l' enseignante ou l' enseignant ne doit pas s'empêcher de reconnaître la 
créativité dont fait preuve un élève dans une situation donnée. » (Sauvé, 2001 , p. 6) 
L'enseignant doit reconnaître toute manifestation de compétences chez les élèves. 
Ce fait entraîne une complexité certaine en obligeant les enseignants à prendre en 
considération les éléments qui n'ont pas été sollicités. 
Il y a également lieu d'évaluer plus que le produit fini de 1 ' apprentissage, 
mais d'évaluer la démarche utilisée pour arriver au résultat. (Rioux, 2000, p. 2) Les 
récentes recherches sur le processus d'apprentissage démontrent que l' apprentissage 
se fait par transformation interne de la compréhension de la réalité. (Beaulac, 2000, 
p. 7) Il y a donc lieu d'évaluer la démarche effectuée par l' élève pour en arriver au 
développement de compétences, ce qui occasionne un questionnement chez 
plusieurs enseignants étant donné qu'ils n'ont pas accès directement au processus 
d'apprentissage des élèves. 
Pour effectuer l'évaluation des compétences, les enseignants devront 
davantage inclure leur jugement professionnel dans la démarche d'évaluation plutôt 
que de se fier seulement sur des outils externes d'évaluation. «Les enseignants 
seront appelés à développer des habiletés d'observation, à devenir de bons 
«diagnosticiens».» (Sauvé, 2001 , p. 6) Tous ne se sentent pas à l'aise devant cette 
tâche et plusieurs demandent formation et accompagnement. «Ils souhaitent que soit 
éclaircie la démarche d' évaluation, et plus particulièrement l'étape du jugement. » 
(Krakow, 2001 , p. 2) Les enseignants ressentent donc toujours de la confusion quant 
à la manière d'évaluer les apprentissages des élèves, ce qui représente un problème à 
résoudre en matière d' évaluation. 
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Une autre manière d'évaluer les compétences consiste à utiliser 
l' autoévaluation. Les élèves s'évalueront eux-mêmes sur certains aspects. Lors 
d'une consultation sur la Politique d'évaluation des apprentissages tenue par le 
ministère de }'Éducation, plusieurs répondants demandent des outils 
d'autoévaluation pour les élèves. (Krakow, 2001 , p. 3) Cette demande démontre 
bien une difficulté pour plusieurs personnes d'utiliser l'autoévaluation. 
Un autre problème soulevé par les modalités d'évaluation se retrouve dans la 
latitude dont bénéficient les écoles avec le nouveau programme de formation. 
Comme les écoles peuvent utiliser diverses méthodes afin de développer les 
compétences souhaitées chez les élèves, le développement ou l' adaptation de 
modalités d'évaluation propres à chaque classe pourrait être à envisagée. Geneviève 
St-Maurice (tirée de Rioux, 2000, p. 2) aborde ce problème en traitant des modalités 
d'évaluation prometteuses : «Les grilles d'évaluation offrent aussi des possibilités 
intéressantes, mais nous devrons développer nos propres grilles, en fonction de notre 
propre gestion de classe. » L'évaluation des apprentissages se devant d'être 
adéquate et adaptée à chaque classe, un problème sera également à résoudre à ce 
ruveau. 
Finalement, un autre problème inhérent à l' évaluation du nouveau 
programme de formation réside dans l'établissement de cycle de deux ans, 
d'équipes-école et d'équipes-cycle. Comme l'élève devra avoir développé certaines 
compétences sur une période de deux ans, le travail d'équipe s' avèrera essentiel pour 
effectuer une évaluation adéquate. Selon les dires de Margaret Rioux-Dolan (2001 , 
p. 3), directrice de la Direction de la formation générale des jeunes, «l'équipe-cycle 
[ .. . ] doit travailler en concertation et en collaboration, tant dans la planification des 
activités que dans l'évaluation. » Toutefois, selon les réponses obtenues lors de la 
consultation sur la Politique d'évaluation des apprentissages, les répondants ne se 
sentent pas encore à l'aise avec les concepts d'équipe-école et d'équipe-cycle : «On 
demande de trouver des moyens pour favoriser le travail d'équipe, par exemple pour 
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planifier l'évaluation en équipe-cycle. » (Krakow, 2001 , p. 3) L'évaluation en 
équipe représente donc un autre point à éclaircir en lien avec l' évaluation. 
En bref, même si le ministère de } 'Éducation a instauré plusieurs modalités 
d'évaluation du nouveau programme de formation tout en précisant divers critères 
en cette· matière, il reste différents points à éclaircir. Il s' agit entre autres de 
l' évaluation globale du développement des compétences, de l'étape du jugement, de 
l' autoévaluation, de l'adaptation des instruments selon les classes et de la 
mobilisation de plusieurs personnes pour l'évaluation d'un élève. De même, 
l'adoption de l' approche orientante exige l'établissement de modalités d'évaluation 
qui soulèvent également plusieurs questionnements . 
1.5.3 Modalités d'évaluation de l 'approche orientante 
L'intégration de l'orientation et de l' information scolaires et professionnelles 
dans le projet éducatif et dans le programme d'études qui a été adoptée par le 
ministère dans la réforme actuelle du système d'éducation n'est pas soustraite à 
l'obligation d' imputabilité et de reddition de comptes. En effet, il s' avère tout aussi 
important de déterminer des indicateurs et des modalités d'évaluation à l' égard de 
cette approche pour démontrer sa pertinence et sa valeur . 
Pour relever l'importance qu'accorde le ministère de }'Éducation à 
l'évaluation de l' approche orientante, prenons l'exemple d'un projet pilote qui a été 
mis de l'avant : le programme de soutien à l' école montréalaise. Une des 
orientations majeures de ce projet réside dans le soutien à l'autonomie et à la 
responsabilité de l' école. Les écoles bénéficient d'une liberté pour intégrer les 
éléments du programme à leur projet éducatif et pour les adapter à la clientèle 
desservie. Comme le précise de nouveau le ministre dans un mot, «Ce respect de 
l' autonomie de l' école, s'il est essentiel, ne doit toutefois pas exclure la reddition de 
comptes. » (Ministère de l'Éducation, 1999) Afin de satisfaire cette obligation 
d'imputabilité, le ministère soutient les écoles en fournissant les conditions 
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favorables à l'évaluation tel un apport financier, la possibilité d'utiliser un 
accompagnement professionnel externe, de l' information pour l' équipe-école, etc. 
Bien que l'importance de l'évaluation de l'approche orientante soit établie, 
peu de rapports d'évaluation ont été publiés à notre connaissance. Seul le projet 
d'éducation au travail de la polyvalente de Disraëli a donné lieu à une évaluation 
structurée concernant les compétences des élèves suite à leur participation à de telles 
activités. Les dimensions suivantes ont été considérées : la connaissance du monde 
du travail en lien avec la géographie et l'histoire que possèdent les élèves, les 
démarches d'orientation qu'ils ont effectuées, les compétences qu'ils disent posséder 
en matière de préparation à la vie de travail ainsi que leur intérêt et leur motivation 
par rapport aux études. (East et Gingras, 2001) Quatre questionnaires ont été 
administrés au groupe expérimental de Disraëli et aux élèves d'une autre école 
secondaire qui formaient le groupe contrôle. De plus, des entrevues semi-structurées 
ont été réalisées avec les élèves de Disraëli. Les instruments utilisés pour évaluer 
chacune des dimensions sont cités dans le tableau 6 qui suit. 
Tableau 6 
Mdr ' if ' d o a 1tes ut 1sees ans l ' ' l d eva uat1on u proJet 1 d' 'd f e uca 10n au travai 
Dimensions Instruments 
La connaissance du monde du travail en Questionnaire sur les connaissances 
lien avec la géographie. professionnelles en géographie. 
La connaissance du monde du travail en Questionnaire sur les connaissances 
lien avec l' histoire. professionnelles en histoire. 
Les démarches d'orientation. Questionnaire sur la démarche 
d'orientation. 
Les compétences reliées au monde du Questionnaire sur les compétences reliées 
travail. au monde du travail 
L' intérêt et la motivation aux études. Grille d'entrevues semi-structurées. 
Source : East, L. et Gingras, M. (2001). Rapport d'évaluation du programme d'éducation 
au travail. ln Pelletier, D. (dir.), Pour une approche orientante de l 'école québécoise. 
Concepts et pratiques à l 'usage des intervenants. Sainte-Foy : Septembre éditeur. 
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Les résultats de l'étude de East et Gingras (2001) démontrent que la 
connaissance du monde du travail en lien avec la géographie et l'histoire est 
équivalente chez le groupe expérimental et le groupe contrôle. Toutefois, on 
remarque que les élèves de Disraëli ont effectué plus de démarches d'orientation, 
qu'ils ont développé leurs compétences reliées au monde du travail et qu 'ils ont de 
l' intérêt par rapport aux activités d'éducation au travail. 
Puisqu'il s'avère important d'approfondir les retombées de l' approche 
orientante chez les élèves et que nous avons recensé une seule évaluation de cette 
approche, il semble essentiel de savoir quelles pourraient être les différentes 
modalités d' évaluation de l'approche orientante? 
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DEUXIÈME CHAPITRE 
CONCEPTIONS THÉORIQUES 
Les formulations théoriques en lien avec le développement de carrière et les 
écrits relatifs au concept d'éducation à la carrière permettent de mieux situer notre 
sujet de recherche. Nous les expliquons ci-après en fonction de leurs principales 
composantes afin de préciser davantage le concept d'approche orientante et ses 
différentes modalités d'évaluation. 
2.1 Éducation à la carrière 
Certaines conceptions de l' approche orientante utilisées au Québec 
(p.ex. M.E.Q., Disraëli) comprennent les principes du concept américain du Career 
education ( éducation à la carrière) qui vise une meilleure préparation des jeunes à 
leur vie de travail, à savoir l'infusion et la collaboration. 
Dans les années 1970, ce concept «naît aux États-Unis du besoin de réformer 
le système d'éducation afin de faire acquérir aux individus - d'abord aux jeunes -
des connaissances, des habiletés et des attitudes susceptibles de favoriser davantage 
leur intégration et leur adaptation dans le monde du travail. » (Dupont et Gonzalez, 
1996, p. 28) Ce but premier rejoint la mission de l'école québécoise qui est de 
faciliter l'intégration sociale et professionnelle des élèves. Le concept du Career 
education a été traduit par l' expression «éducation à la carrière» par le Centre de 
recherche sur l'éducation et le travail (CRET) de l'Université de Sherbrooke. 
L'éducation à la carrière a été définie de multiples façons depuis sa création. 
En 1987, Kenneth Hoyt, principal investigateur de ce concept, propose la définition 
suivante : 
L'éducation à la carrière est un effort de collaboration entre le système 
d'éducation et l' ensemble de la communauté qui a pour but de réformer 
l' éducation en aidant les personnes, principalement par le biais d'activités 
scolaires infusées, à relier l' éducation et le travail et à acquérir des habiletés 
générales d'employabilité nécessaires au développement de carrière, ce qui 
permettra de faire du travail - rémunéré ou non rémunéré - une partie 
u 
., 
~J 
I''"" . . \ 
. ' ....
~, 
·. ' . . -
38 
significative de leur vie tout en surmontant les préjugés et les stéréotypes 
possibles. (dans Dupont et Gingras, 1990, p. 15) 
Cette définition rassemble les principales caractéristiques de l'éducation à la 
carrière dont ses trois (3) objectifs généraux et ses deux principes de base. Pour ce 
qui est des objectifs vises par ce concept, ils f établissent comme suit : 
1) «Apporter des changements au système cféducation en mettant l' accent 
sur la carrière dans tous les programmes et toutes les activités de l'école. » (Dupont, 
1988, p. 313) Cet objectif rejoint le principe d'infusion qui caractérise l'éducation à 
la carrière. L' infusion consiste à intégrer des notions liées à la carrière et au monde 
du travail dans les matières enseignées et dans toutes les autres activités de l'école . 
En plus de permettre d' informer les élèves sur les éléments relatifs à la carrière, 
«l'infusion contribue à créer un lien significatif pour les élèves entre ce qu' ils 
apprennent à l'école et ce qui se passe au travail. » (L'équipe d 'Éducation au travail 
de la polyvalente de Disraeli, 1999, p. 5) Ce principe implique entre autre chose que 
les enseignants intègrent des informations d'ordre scolaire et professionnel dans 
leurs cours, et ce en bénéficiant de l' assistance d'un spécialiste en information et/ou 
en orientation scolaire et professionnelle. 
2) «Développer les liens entre le système scolaire et le milieu afin que 
l' éducation à la carrière soit un effort de toute la communauté plutôt qu'un effort du 
système d'éducation seul. » (Dupont, 1988, p. 313) Cet autre objectif général visé 
par l' éducation à la carrière correspond au principe de collaboration. Il s' agit 
essentiellement de mettre à contribution les différents intervenants de la 
communauté (familles, travailleurs, entreprises, organismes, syndicats, chambres de 
commerce, clubs sociaux, etc.) afin de favoriser le développement vocationnel des 
jeunes. Ceux-ci collaborent avec l'équipe-école constituée des professeurs, des 
conseillers en information et/ou orientation scolaires et professionnelles, de la 
direction, de la commission scolaire et des employés de soutien afin de mettre en 
œuvre le concept d'éducation à la carrière. «Ils discutent des objectifs à atteindre, 
des liens entre les contenus scolaires et le monde du travail, des activités à accomplir . 
.. 
! 
39 
ainsi que des ressources offertes et des moyens dont chacun dispose pour atteindre 
les objectifs. » (L'équipe Éducation au travail de la polyvalente de Disraeli, 1999, 
p.5) Il s' agit donc essentiellement d'un partenariat entre le système scolaire et la 
communauté. · 
3) «Faire acquérir aux individus un ensemble d'habiletés générales 
d'«employabilité» et d'«adaptabilité» pour qu'ils puissent changer avec le 
changement dans la société professionnelle. » (Dupont, 1988, p. 313) Ce troisième 
objectif général de l' éducation à la carrière vise le développement de l' employabilité 
chez les jeunes, c'est-à-dire le développement de «l'ensemble des compétences, 
attitudes et comportements nécessaires pour trouver et garder un emploi, pour faire 
des progrès au travail et pour obtenir les meilleurs résultats. » (Conference Board du 
Canada, 2000, p. 161 ) Il peut s' agir ici de compétences académiques, de qualités 
personnelles, d'esprit d'équipe, etc. . 
Ces compétences, attitudes et comportements liés à l' employabilité ont été 
opérationnalisés par Hoyt. Il s' avère important de les considérer, car ils sont 
souvent utilisés comme éléments de référence lors de l' évaluation de programmes 
d'éducation à la carrière. Ces dix éléments sont reproduits dans le tableau 7 qui suit. 
Tableau 7 
Les dix éléments d'habiletés, de connaissances ou d'attitudes en lien avec 
l' éducation à la carrière 
1. une solide formation de base en lecture, en communication orale et écrite et 
en mathématiques 
2. de bonnes habitudes de travail 
3. un ensemble de valeurs de travail personnellement significatives qm 
motivent l' individu à vouloir travailler 
4. des connaissances de base du système économique et de l'organisation du 
travail afin d'y fonctionner efficacement 
5. une connaissance de soi et une connrussance des possibilités du monde 
scolaire et du monde du travail 
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6. des habiletés de prise de décision dans la carrière 
7. des habiletés pour chercher, trouver, obtenir et conserver un emploi 
8. des habiletés pour utiliser d'une façon productive les temps de loisirs 
considérés comme travail non rémunéré, y compris le volontariat et le travail 
à la maison 
9. des attitudes pour combattre les stéréotypes qui enlèvent la liberté des choix 
scolaires et professionnels 
10. des attitudes pour rendre son travail plus humain 
Source : Dupont, P. (1984). L'éducation à la carrière : Sa place à l'école. ln D. Pelletier, 
R. Bujold et coll. , Pour une approche éducative en orientation (p. 395-405). Montréal : 
Gaëtan Morin éditeur. 
Les objectifs et les principes de base caractérisant l'éducation à la carrière 
ressemblent donc à ceux visés par l'approche orientante. Ils pourront servir de 
composantes pour l'évaluation de projets relatifs à l'approche orientante mis en 
œuvre lors de l'application de la réforme. Le concept d'approche orientante est 
également en lien avec celui du développement de carrière. La prochaine section en 
traitera plus spécifiquement. 
2.2 Développement de carrière 
Brown, Brooks et leurs collaborateurs (1984) définissent le développement 
de carrière comme «un processus qui s'étend sur toute la vie et au cours duquel la 
plupart des gens se préparent à choisir, choisissent et, en général, continuent à faire 
des choix parmi les nombreuses professions disponibles dans notre société. » 
(Bujold et Gingras, 2000, p. 14) Dans un effort pour étendre la perspective 
· professionnelle de cette définition à une perspective de vie, Gysbers (1988) propose 
le concept de développement de carrière de vie qui «fait référence au développement 
personnel sur toute la vie par l'intégration des rôles, des lieux et des événements 
qu'une personne a connus. » (Bujold et Gingras, 2000, p. 15) Cette définition 
comprend tous les éléments composant la vie de l'individu (rôles, lieux, 
événements, développement) et le travail y occupe une place et une signification . 
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Les théoriciens du développement de carrière considèrent la connaissance de 
soi et la connaissance du monde du travail comme des facteurs déterminants dans le 
choix d'un rôle social ou d'une profession Certains soutiennent que cette 
connaissance de soi et de l'environnement se fait de manière progressive selon des 
stades et des tâches développementales., Super a ajouté le conèept de maturité 
vocationnelle à cette série de stades et de tâches, construit qu'il définit comme « [ ... ] 
le degré de développement vocationnel d'un individu sur le continuum des stades et 
des sous-stades de la vie [ ... ].» (Bujold et Gingras, 2000, p. 97) 
Une série de facteurs internes et externes viennent également jouer un rôle 
important dans le développement de carrière. Au niveau des facteurs internes, on 
peut nommer les structures cognitives, les croyances liées à la carrière, les 
apprentissages, l'héritage génétique (p.ex. la race, le sexe, les caractéristiques 
physiques), etc. En ce qui concerne .les facteurs externes pouvant entrer en jeu dans 
le développement de carrière, on peut mentionner le statut socio-économique, la 
famille, l'école, les pairs, les médias, la technologie, la culture, etc. Ces facteurs 
entrent en relation les uns avec les autres dans le but d' influencer le développement 
de carrière d'un individu. 
Les théories du développement de carrière s'avèrent importantes afin 
d'obtenir un cadre de référence pour donner un sens à nos connaissances, pour 
comprendre, expliquer et prédire un phénomène et pour identifier et décrire des 
concepts et voir leurs relations respectives. (Gingras, 2001) Elles s'avèrent 
également utiles afin d'utiliser une conception et un vocabulaire commun. 
Les théories du développement de carrière proposent des concepts pouvant 
être utilisés lors de l'évaluation de l' approche orientante. Le concept de maturité 
vocationnelle de Super est un bon exemple, car cette approche a des objectifs de 
développement de la maturité vocationnelle. (Landry, 1995, p. 26) De plus, de 
nombreux instruments développés à partir de la théorie de Super peuvent servir à 
établir le niveau de maturité vocationnelle des élèves. L'exploration et la 
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planification professionnelles prônées par le développement de carrière pourraient 
également agir à titre d'indicateurs lors d'une évaluation. D'autres concepts comme 
l'attitude ou les croyances relatives à la carrière pourraient aussi représenter des 
composantes du développement de carrière pouvant faire office d'indicateurs. 
L'éducation à la carrière et le développement de carrière présentent des 
éléments pouvant s'avérer utiles lors de la détermination des modalités d'évaluation 
de l'approche orientante. Mais pourquoi et comment devons-nous déterminer les 
modalités d'évaluation de cette approche? La prochaine section traitera de la 
pertinence et de l'objectif de la présente recherche. 
2.3 Pertinenèe et objectif de la recherche 
En plus de rencontrer l'obligation de reddition de comptes à laquelle est 
confrontée l'application de l'approche orientante, il serait important d'obtenir des 
éléments pour son évaluation, car cette approche aura des répercussions au plan des 
intervenants de l'école et de la communauté et au niveau des recherches. 
Les intervenants de l'école sont au nombre de cinq (5) : les commissions 
scolaires, la direction de l'école, les enseignants, les conseillers d'orientation ou 
d'information scolaires et professionnelles et les autres intervenants de l'école. 
Toutes ces personnes auront intérêt à évaluer l'approche orientante et à obtenir des 
données à ce sujet afin d'ajuster les pratiques de gestion de l'école et de les adapter à 
l'approche orientante. En ce qui a trait à la gestion, Hamilton et Mitchell (1979) 
précisent que l'évaluation est une composante nécessaire afin de procurer des 
données essentielles à la prise de décisions. Détenir des données factuelles sur 
l'impact de cette approche leur permettra d'améliorer et de développer diverses 
activités éducatives. Ainsi, le fait de savoir si une activité atteint ou non les objectifs 
visés ou si une activité a l'impact désiré ou non sur les élèves permettra de prendre 
une décision plus ajustée. L'évaluation leur permettra également d'ajuster les 
ressources octroyées et d'élaborer des outils et des formations afin de soutenir le 
personnel intervenant dans l'approche orientante. La recension des modalités 
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d'évaluation de l'approche orientante permettra tant aux commissions scolaires 
qu'aux directions d'écoles et aux coordonnateurs de projets d'appuyer leurs 
décisions par rapport au projet éducatif et leur gestion sur des données factuelles. 
En ce qui concerne l'ajustement des pratiques, Bégin, Bleau et Landry (2000) 
mettent en relief l'importance de l'évaluation dans la réussite du projet de l'école 
orientante : «L'avenue la plus prometteuse, croyons-nous, demeure une véritable 
école orientante, c'est-à-dire une école qui intègre l'orientation dans son projet 
éducatif et qui revoit l'ensemble de ses pratiques pour en évaluer les effets sur 
l'orientation des élèves et les réajuster, le cas échéant. » (p.12) Le but ultime de 
l'intégration de l'école orientante dans la réforme scolaire étant de favoriser la 
réussite et de · faciliter l'orientation des élèves, il y a lieu de continuellement évaluer 
les pratiques afin qu'elles soient atteignent ce but. La diversité des clientèles, des 
contextes et des pratiques justifient .à elles seules la pertinence des évaluations dans 
chaque milieu. 
Au niveau scientifique, il est nécessaire d'obtenir des données sur l'approche 
orientante en raison de l'avancement des travaux de recherche que l'évaluation 
pourra encounr. Ainsi, on pourra être en mesure d'utiliser diverses modalités 
d'évaluation afin d'analyser l'application de l'approche orientante à l'école 
québécoise. Quel effet a-t-elle sur les diverses clientèles (milieu rural, milieu 
défavorisé, immigrants, filles et garçons, etc.). Quelle est l'efficacité relative des 
différents projets (visite d'entreprise, plan individuel de formation, conférence, stage 
en entreprise, intégration d'information scolaire et professionnelle aux cours, etc.)? 
Quelles seront les retombées à court, moyen et long termes sur l'ensemble des élèves 
(maturité vocationnelle, connaissance du marché du travail, habitudes de travail, 
connaissance de soi, etc.)? De même, à l'aide de ces différents travaux, il serait 
possible de dégager des stratégies d'évaluation communes à l'ensemble des écoles 
québécoises. 
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Les concepts d'éducation à la carrière et de développement de carrière nous 
aident à préciser le concept d'approche orientante et mettent en relief les variables 
sur lesquelles cette approche pourrait avoir une influence. En déterminant l'impact 
de l'approche orientante, il sera possible d'influencer la gestion, les décisions et les 
pratiques des intervenants du milieu scolaire et de la communauté · et les recherches 
scientifiques qui y seront liées. 
À l'aide des écrits relatifs à l'éducation à la carrière et au développement de 
carrière, il sera possible d'effectuer une recherche pour recenser les modalités 
d'évaluation pouvant être appliquées à l'approche orientante. Il serait e·ncore plus 
particulièrement opportun de considérer les programmes d'éducation à la carrière 
étant donné le grand nombre de points communs existants entre ces programmes et 
l'approche orientante et les nombreuses recherches d'évaluation ayant été effectuées 
dans différents pays sur les projets d'éducation à la carrière. L'objectif de la 
présente recherche sera donc d'analyser des programmes d'éducation à la carrière 
pour dégager les principales modalités d'évaluation pouvant être utilisées dans le 
cadre de l'approche orientante. 
'· 
TROISIÈME CHAPITRE 
RECENSION DES ÉCRITS 
Afin de répondre à notre objectif de recherche, nous avons jugé opportun 
d'analyser les expériences menées dans d'autres pays, et particulièrement celles qui 
avaient été réalisées aux États-Unis en matière d'évaluation de programmes 
d'éducation à la carrière. Une recension des écrits en lien avec ce thème a été 
réalisée à partir de la littérature disponible. Nous présentons la procédure utilisée 
lors de la sélection et de l' analyse de ces différents travaux. Nous décrivons ensuite 
chacun des éléments retenus à l' intérieur des écrits recensés qui peuvent être 
employés dans le cadre de l' évaluation de l' approche orientante. 
3.1 Procédure utilisée pour la sélection et l'analyse des écrits 
La sélection et l'analyse des écrits traitant de l'évaluation de programmes 
d'éducation à la carrière ont été réalisées de manière systématique. Nous avons 
utilisé trois sources d' information principales afin de rechercher les différents écrits 
traitant de ce thème : des banques de données informatisées, Internet et les 
références bibliographiques contenues dans chaque document consulté. 
PsycINFO constitue une banque de données informatisées comprenant des 
références bibliographiques reliées au domaine de la psychologie et des sciences du 
comportement depuis 1887. Dans cette banque, nous avons utilisé le mot-clé 
«Career education» et parmi les 266 documents répertoriés, nous avons effectué un 
tri afin de mettre en relief les articles traitant spécifiquement de l'évaluation. Ainsi, 
les articles dont le titre contenait les mots ou expressions suivants ont été retenus : 
«Effects of. .. », «Impact of. .. », «Assessing ... », «Assessment.. .», «Évaluer .. . », 
«Évaluation ... », «Evaluation of ... » et «Evaluating ... ». Une trentaine d'articles en 
lien direct avec ce thème ont été répertoriés, dont deux (2) méta-analyses. 
Par la suite, nous avons consulté ERIC, une autre banque de données 
informatisées recensant les articles de périodiques et les rapports de recherche 
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couvrant tous les domaines de l'éducation depuis 1966. La première recherche 
effectuée était constituée des descripteurs suivants : «Career education and 
programs and secondary and evaluatiom> et elle incluait les textes publiés entre 1985 
et 2001. Plus de 350 documents ont ainsi été répertoriés. Afin de préciser 
davantage la recherche, nous avons remplacé le mot-clé «secondary>> par «senior 
high school». De plus, nous avons étendu la recherche de l' année 1970 à l'année 
2001 , car l' année 1970 correspond au début de l'application du concept d'éducation 
à la carrière. Suite à cette procédure, nous avons obtenu environ soixante ( 60) 
documents. 
Internet a ensuite été utilisé afin de compléter notre revue des écrits. A ce 
moment, nous avons considéré les descripteurs «école orientante et évaluatiom>, 
«éducation à la carrière et évaluatiom> ainsi que «career education and evaluatiom>. 
À peine une dizaine de documents ont été recensés et peu d'entre eux se sont avérés 
utiles pour la présente recherche, car ils décrivent les activités appliquées dans les 
écoles et non l'évaluation de l'impact de ces activités. 
Finalement, les références bibliographiques des documents recensés ont été 
consultées afin d'obtenir d'autres titres en lien avec les modalités d'évaluation en 
matière d'éducation à la carrière ou en lien avec l' approche orientante. Afin de 
sélectionner les documents pertinents, les termes liés à l'évaluation ( assessment, 
evaluation, impact, effects, etc.) et l'expression «éducation à la carrière» ou «career 
educatiom> ont été ciblés. Cette façon de faire a permis de découvrir une vingtaine 
de documents supplémentaires. 
Au-delà d'une centaine de documents ont donc été recensés à partir de ces 
différentes sources. Pour faciliter leur analyse, nous avons déterminé certaines 
procédures. Ainsi, l' analyse des programmes recensés à l' aide de différentes 
sources documentaires visait deux (2) buts : 1) Distinguer les documents utiles à la 
présente recherche des documents impertinents; 2) Mettre en relief les informations 
permettant d'apporter des éléments de réponse à notre objectif de recherche. 
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En effet, malgré les précautions pnses lors de la spécification de nos 
descripteurs, nous avons constaté, suite à la lecture des documents recueillis, que 
certains d' entre eux s'avéraient inutiles, car ils n'étaient pas directement en lien avec 
notre thème. Nous avons donc déterminé divers critères afin de sélectionner les 
sources les plus pertinentes à notre étude. Ces critères figurent au tableau 8 qui suit. 
Tableau 8 
Critères permettant de déterminer la pertinence des documents répertoriés 
0 La clientèle étudiée devait être des élèves âgés entre 14 et 1 7 ans ou 
fréquentant le niveau «senior high school» (1 oe à 12e année) . 
0 Le programme devait être en lien avec l'éducation à la carrière, donc 
présenter des objectifs et des activités comprenant les principes d'infusion 
et de collaboration et visant le développement de l' employabilité. 
0 Les modalités d'évaluation devaient être clairement identifiées. 
0 Le plan expérimental, si applicable, et les résultats obtenus devaient être 
spécifiés. 
Par conséquent, les documents qui ne répondaient pas à ces critères furent 
éliminés de notre analyse. De plus, parmi ceux retenus, il y a avait lieu de mettre en 
relief les principaux thèmes utilisés lors de l' évaluation. À cet effet, Bonnet (1979) 
mentionne que deux (2) étapes s'avèrent cruciales lors de la planification de 
l'évaluation d'un programme d'éducation à la carrière : la détermination de la 
variable étudiée et de la méthodologie à employer. 
3.2 Principaux thèmes retenus lors de l'évaluation de programmes d'éducation 
à la carrière 
En référence à la première étape précisée par Bonnet ( 1979) qui consiste à 
déterminer la variable sur laquelle portera l'évaluation du programme d'éducation à 
la carrière, Thomas (1979) indique que la réponse à cette question se trouve dans le 
programme lui-même. En effet, pour cette auteure, les objectifs du programme 
déterminent le sujet de l'évaluation. «L'élément le plus critique à considérer est la 
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présence d'objectifs spécifiques, traduits en indicateurs de performance, qm 
pourront être utilisés pour déterminer le lien entre l'évaluation et le contenu du 
programme. » (Thomas, 1979, p. 279) La planification de l' évaluation commence 
donc dès la conception et l'application du programme. Afin d'effectuer la meilleure 
évaluation possible, il est essentiel que le programme d'éducation à la carrière soit 
bien conçu et soit appliqué le plus systématiquement possible. (Bonnet, 1979) Ceci 
permettra de déterminer avec exactitude les variables sur lesquelles le programme 
devrait avoir un effet en plus de définir ce que l'évaluation doit être capable de 
mesurer. Le premier élément sur lequel s'attardera notre recension des modalités 
d'évaluation consiste donc en la variable étudiée. Pour ce qui est de la seconde 
étape, la méthodologie à employer, elle sera traitée dans une autre section. 
Les évaluations des programmes d'éducation à la carrière recensés portent 
sur différents thèmes que nous avons regroupés en trois (3) catégories : 1) Les 
éléments de connaissances, d'attitudes et d'habiletés spécifiés dans ce concept; 2) Le 
développement de carrière; 3) Les aspects académiques. Le tableau 9 qui suit 
précise ces trois (3) regroupements ainsi que les variables ou thèmes qui leurs sont 
associés. 
Tableau 9 
Regroupements des différents thèmes d'évaluation 
Regroupements Variables ou thèmes 
Les éléments de O Solide formation de base en lecture, en communication 
connaissances, d'attitudes et orale et écrite et en mathématiques 
d'habiletés du concept O Bonnes habitudes de travail 
d'éducation à la carrière O Ensemble de valeurs de travail personnellement 
significatives qui motivent l' individu à vouloir travailler 
0 Connaissances de base du système économique, de 
l'organisation du travail et du monde du travail afin d 'y 
fonctionner efficacement 
0 Connaissance de soi 
0 Habiletés à la prise de décision dans la carrière 
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D Habiletés pour chercher, trouver, obtenir et conserver un 
emploi 
D Habiletés pour utiliser de façon productive les temps de 
loisirs 
D Attitudes pour combattre les stéréotypes 
D Connaissance des liens existant entre les apprentissages 
scolaires et les réalités du monde du travail 
Le développement de carrière D Maturité vocationnelle 
D Croyances liées à la carrière 
D Démarches d'exploration professionnelle 
D Planification professionnelle 
D Résolution de problèmes 
D Conscience de l' importance de la formation continue 
D Conscience de la possibilité de modifier ses options 
professionnelles 
Les aspects académiques D Réussite académique 
D Motivation scolaire 
D Attitudes positives envers l'éducation et l'école 
Il faut noter que ces catégories ne sont pas mutuellement exclusives et 
qu' elles peuvent donner lieu à certains recouvrements. En effet, étant donné que 
l' éducation à la carrière puise ses fondements dans les théories du développement de 
carrière et de l' apprentissage, certains éléments pourraient faire partie de plus d'une 
catégorie. 
Au total, vingt et une (21) variables ont donc été déterminées grâce à notre 
recension des écrits. Chacune de ces variables a ensuite été l'objet d'une analyse 
plus approfondie en vue de préciser les différentes modalités d'évaluation qu'elles 
impliquaient. 
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3.3 Modalités d'évaluation de programmes d'éducation à la carrière 
Selon Bonnet (1979), le deuxième élément important à déterminer pour évaluer 
un programme d'éducation à la carrière est la détermination de la méthodologie à 
employer. Afin d'évaluer l'effet d'un tel programme (ou d'une telle approche) en 
considérant une ou plusieurs de ces variables (ou thèmes), de multiples modalités 
d'évaluation peuvent être utilisées: observation, exploitation de documents, analyse 
de contenu, entretien, questionnaire ou test. La recension des écrits que nous avons 
effectuée démontre d'ailleurs qu'il est possible d'utiliser une grande variété de 
modalités d'évaluation. Voyons ce qu'il en est pour chacun des thèmes que nous 
avons retenus. 
3.3.1 Les éléments de connaissances, d'attitudes et d'habiletés en lien avec le 
concept d'éducation à la carrière 
Comme nous l'avons mentionné auparavant, le concept d'éducation à la 
carrière peut être évalué à partir des dix éléments de connaissances, d'attitudes et 
d'habiletés formulés par Hoyt et traduits par Dupont (1984). Ces éléments qui 
devraient être développés par les élèves afin de faciliter leur adaptation à la société 
professionnelle seront repris sur une base individuelle. 
3.3.1.1 Acquérir une solide formation de base en lecture, en communication orale et 
écrite et en mathématiques. Cet élément se divise évidemment en trois (3) sous-
catégories, c'est-à-dire une évaluation des connaissances en lecture, en 
communication orale et écrite et en mathématiques. Notons que le thème «réussite 
académique» qui sera traité ultérieurement dans la section «aspects académiques» 
peut également apporter des informations complémentaires sur ce sujet. 
En ce qut a trait aux connaissances en lecture, toutes les évaluations 
recensées ont été réalisées à l'aide de tests psychométriques. Une synthèse des 
évaluations effectuées par Bonnet (1977) démontre d'ailleurs que la plupart des 
évaluations dans ce domaine menées en 1975 et 1976 se rapportent à des tests 
standardisés (p.ex. California Achievement Test, Stanford Achievement Tests, 
51 
Comprehensive Test of Basic Skills) qui comportent une section mesurant la 
compréhension de textes écrits. De plus, l'administration de ces tests se fait 
habituellement selon un plan expérimental impliquant un groupe expérimental et un 
groupe contrôle non-traité et l'utilisation d'un pré-test et d'un post-test. Une 
modalité d'évaluation unique a donc été utilisée dans l'évaluation des connaissances 
en lecture : l'utilisation de tests psychométriques. Hoyt (1976) confirme que le 
recours à des tests psychométriques s'avère approprié, mais que des mesures du 
savoir lire fonctionnel devraient aussi être employées. 
Les études recensées traitant de l'évaluation de la communication ( orale ou 
écrite) ont été effectuées à l'aide d'entrevues menées auprès d'élèves et de diplômés 
ou encore à l' aide d'enquêtes auprès de parents. Par exemple, Watkins et Corder 
( 1977) ont réalisé une entrevue avec un groupe d'élèves dont les questions portaient 
sur la connaissance de soi et du monde du travail. À la suite de chaque entrevue, les 
interviewers devaient déterminer si les habiletés de communication orale des élèves 
participants étaient faibles ou fortes. Les résultats des élèves ayant suivi le 
programme d'éducation à la carrière étaient comparés aux résultats d'élèves n'ayant 
pas assisté au programme. 
Pour sa part, Bucknam (1976) rapporte une évaluation qu'il a effectuée dans 
le domaine de la communication avec les diplômés des programmes d'éducation à la 
carrière. Cette évaluation consistait en une entrevue tenue en 1974-1975 avec 186 
diplômés des programmes de 1972-1973 et de 1973-1974. Durant l'entrevue, la 
question suivante a été posée : Parmi les apprentissages que vous avez faits grâce au 
programme d'éducation à la carrière, quel est celui que vous considérez le plus utile 
aujourd'hui? Les réponses qu'il a le plus souvent obtenues traitent du savoir 
communiquer, c'est-à-dire le savoir écrire et parler. 
D'autres évaluations en lien avec la communication peuvent également être 
réalisées auprès des parents des élèves. Bucknam (1976) rapporte une enquête 
effectuée auprès de 108 parents à la fin d'une année scolaire où il leur était demandé 
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entre autres de situer l' effet du programme d' éducation à la carrière suivi par leur 
enfant par rapport à l'apprentissage d'une communication efficace avec les autres . 
L'échelle de réponses proposée s'échelonnait d' inefficace à hautement efficace . 
Plus de 93% des parents ont indiqué que ce programme avait été hautement efficace 
sur ce plan . 
Concernant la formation de base en mathématiques, la recension effectuée 
démontre que ce thème est aussi souvent évalué à l' aide de tests psychométriques. 
Dans sa synthèse des évaluations des programmes d'éducation à la carrière, Bonnet 
( 1977) met en relief les tests américains utilisés la plupart du temps pour évaluer cet 
élément (p.ex. Metropolitain Achievement Test, Science Research Associates, 
California Achievement Test). Ces tests comprennent une section mesurant les 
connaissances en mathématiques. Pour la population française, Blanchard et 
V rignaud ( 1991) proposent d'appliquer des épreuves de connaissances scolaires 
comme celles utilisées par le ministère de !'Éducation ou une épreuve à arrière-plan 
psychologique, comme le test analytique de mathématiques (T.A.M.) de Peinard 
(1976). Ils suggèrent toutefois d'y ajouter la prise en considération des notes et des 
comportements de l' élève dans cette matière. 
3.3.1.2 Acquérir de bonnes habitudes de travail. L'acquisition de bonnes habitudes 
de travail est importante afin que les élèves soient en mesure de s' adapter à la 
société professionnelle. Le terme «bonnes habitudes de travail» inclut un ensemble 
d' attitudes et d'habiletés. Par exemple, il peut s' agir de la ponctualité, de la qualité 
et de la quantité de travail réalisé, de la persévérance dans l' action entreprise, de la 
gestion du temps et du matériel, de l'attitude adoptée face à l' autorité, du sens des 
responsabilités, etc. Selon Hoyt (1976), ces habitudes peuvent être mesurées à l' aide 
de connaissances ou de comportements. Toutefois, Bonnet (1977) relève que des 
tests d'attitudes envers l' école et/ou l'apprentissage ou des questionnaires sur la 
perception de l'élève de sa motivation à bien performer peuvent être utilisés. Aux 
États-Unis, des tests comme Career Orientation Battery, Coopersmith Self-Esteem 
,< •• 
. 
.... . 
"!) ,. • 
1 ., . .. 
, · 
l . 
{ 
• 
J . 
1 
53 
Inventory, School Sentiment Index ou Self Appraisal Inventory sont disponibles et 
ont été appliqués pour évaluer les bonnes habitudes de travail des élèves. 
Au plan comportemental, certaines modalités d'évaluation peuvent aussi être 
retenues afin de savoir si l'élève a développé de bonnes habitudes de travail. À cet 
égard," certains auteurs suggèrent la construction d'une grille d'observation qui sera 
utilisée par l' enseignant afin de répertorier les habitudes de travail démontrées par 
les élèves. (Hoyt, 1976) Cette variable a également été évaluée à l'aide d'une 
enquête effectuée auprès des élèves ou des intervenants de la communauté dans le 
cadre de l'étude de Taymans, Lewis et Ramsay (1990). Les élèves participant au 
«Career Awareness and Work Exploration Project» devaient faire un stage dans un 
milieu de travail correspondant à leurs intérêts. Ces jeunes étaient suivis par un 
superviseur, c'est-à-dire une personne travaillant dans ledit milieu. Tout au long du 
stage, le superviseur devait évaluer le stagiaire selon une grille comprenant les douze 
(12) habitudes de travail spécifiées au tableau 10. Chacune de celles-ci devait être 
évaluée à l' aide d'une échelle allant de 1 à 5 où 1 représente le plus haut niveau (très 
bien) et 5, le plus bas niveau (déficits importants). 
Tableau 10 
Grille d'évaluation des habitudes de travail 
D Précision du travail D Sens des responsabilités 
D Attention portée à l' environnement 
de travail (propreté et ordre) 
D Utilisation soignée du matériel et de 
l' équipement 
D Vitesse de l' exécution des tâches 
D Utilisation efficace du temps de 
travail 
D Facilité d'apprentissage et 
d' application 
D Initiative 
D Assiduité 
D Attitude adoptée envers les collègues 
de travail 
D Attitude adoptée envers les 
supérieurs 
D Apparence personnelle 
Source : Taymans, J. , Lewis, K. et Ramsay, A.S. (1990). Contextual career education for 
urban youth: A new look at experience based career education. Journal of Career 
Development, 16(4), 283-295 . 
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Cette façon de faire a permis aux auteurs de déterminer si les jeunes faisaient 
preuve de bonnes habitudes de travail dans leur nùlieu de stage et d'obtenir des 
données sur leur progression ou leur régression dans l'adoption de ces attitudes. 
3.3.1.3 Acquérir un ensemble de valeurs de travail personnellement significatives 
qui motivent ! 'individu à vouloir travailler. Dans le cadre de ses travaux, Hoyt 
(1976) a invité douze (12) personnes oeuvrant dans l'évaluation de l'éducation à la 
carrière à participer à des groupes de discussion en lien avec ce thème. Selon ces 
participants, il semble que cette dimension (valeurs de travail) est difficile à définir 
en termes mesurables. À cet effet, ils suggèrent de la diviser en trois composantes : 
a) Le nombre de valeurs de travail dont l'élève est conscient; b) Le degré 
d' importance qu'il accorde à chacune de ces valeurs; c) Les comportements 
adoptés par l'élève qui démontrent la possession de ces valeurs. 
Malgré cette difficulté d'évaluer l'acquisition d'un ensemble de valeurs de 
travail personnellement significatives, certains participants ont aussi partagé leur 
manière de la mesurer. Ainsi, l'un d'entre eux a effectué une entrevue avec des 
élèves de 7 ans et de 10 ans où il leur demandait de répondre à la question suivante : 
pour quelles raisons les personnes travaillent? Un autre participant a utilisé des 
données rapportées par les élèves concernant le temps qu'ils consacraient à faire 
leurs devoirs. Ces éléments d'information lui ont permis de constater que les élèves 
exposés à un programme d'éducation à la carrière passaient plus de temps à faire 
leurs devoirs que les élèves qui n'avaient pas expérimenté ce genre de programme. 
Dans sa synthèse des évaluations menées en 1975 et en 1976, Bonnet (1977) 
rapporte 1 'utilisation de plusieurs tests psychométriques mesurant les attitudes des 
élèves face au travail. À titre d'exemple, il cite le Career Maturity Inventory, le 
Career Orientation Battery et le New Mexico Career Education Test Series qui 
peuvent être adnùnistrés à des élèves âgés entre 14 et 17 ans. 
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3.3.1.4 Acquérir des connaissances de base du système économique, de 
l'organisation du travail et du monde du travail a.fin d y fonctionner efficacement. 
Même si ce thème contient plusieurs éléments de connaissances, les écrits recensés 
ne font pas cette distinction et utilisent plutôt les mêmes modalités d'évaluation. 
Ainsi, le terme «connaissances du monde du travail» sera donc "utilisé ci-après pour 
désigner les connaissances du système économique, l'organisation du travail et la 
connaissance du monde du travail au plan économique, psychologique et 
sociologique. 
Un grand nombre d'études liées à l' évaluation de ce thème ont été entreprises 
à l' aide de tests psychométriques. Chez nos voisins du sud, on note l'utilisation de 
plusieurs instruments: Ohio Vocational Interest Survey (National Advisory Council 
for Career Education, 1976), Assessment of Career Development (Datta, 1977; 
Bonnet, 1977), Career Maturity lnventory (High, 1977; Bonnet, 1977), Occupational 
Awareness Tests (Olson, 1974), Career Awareness Inventory (Bonnet, 1977), Career 
Orientation Battery (Bonnet, 1977), etc. Ces instruments sont normalisés et 
présentent tous au moins une échelle mesurant les connaissances qu'ont les élèves 
des caractéristiques des professions, du monde du travail ou du rôle de la 
technologie. Ces instruments sont plus souvent qu' autrement utilisés avec un plan 
expérimental nécessitant un groupe expérimental et un groupe contrôle ainsi qu'un 
pré-test et un post-test. Divers chercheurs ont également développé d'autres tests 
afin de pouvoir mesurer les connaissances du monde du travail des élèves. C'est le 
cas par exemple de Smith (1973, dans Tuckman et Carducci, 1974) qui a créé le 
P.E.C.E. Knowledge Test of Occupations. 
Les questionnaires représentent également d' après McChesney (1995) une 
modalité d'évaluation intéressante en raison des avantages qu' ils présentent : faciles 
à distribuer via notamment les enseignants, bon taux de réponse et réponses offrant 
des données qualitatives riches. Par exemple, High ( 1977) rapporte une étude ayant 
utilisé un questionnaire d' informations professionnelles construit afin de mesurer les 
connaissances du monde du travail des élèves âgés de 11 à 17 ans. Lapinsk:y ( 1972, 
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dans Tuckman et Carducci, 1974) a aussi appliqué des questionnaires afin de 
mesurer l'effet d'un programme d'éducation à la carrière sur la connaissance des 
professions des élèves. De plus, dans leur méta-analyse, Baker et Popowicz ( 1983) 
relèvent une recherche effectuée auprès d'enfants âgés de 5 à 10 ans qui a été 
effectuée entre autres à l'aide d'un questionnaire traitant de là connaissance des 
professions. 
Une autre modalité d'évaluation recensée consiste en l'entrevue individuelle. 
Watkins et Corder ( 1977) ont utilisé cette méthode afin de mesurer les connaissances 
du monde du travail des élèves. Après avoir demandé à l'élève de préciser quelle 
profession l'intéresse particulièrement, l'interviewer le questionne sur ce qu'il 
connaît de cette profession. Par la suite, il lui remet une feuille où sont indiquées 56 
caractéristiques pouvant être liées à des professions. En fonction de la profession 
retenue, l'élève doit indiquer si l~ caractéristique mentionnée est nécessaire pour 
accéder et obtenir du succès dans l'exercice du métier, utile pour obtenir de 
l'avancement, pas nécessaire ou je ne sais pas. La même procédure est appliquée 
pour une deuxième profession qui pourrait intéresser l'élève. Par la suite, les 
réponses sont corrigées et il est suggéré que les élèves ayant suivi le programme 
d'éducation à la carrière soient susceptibles d'avoir davantage de bonnes réponses 
que ceux qui n'ont pas participé à ce genre de programme. 
Une recherche menée par McChesney (1995) ajoute une autre modalité 
d'évaluation à la présente recension : le groupe de discussion. Cette méthode a été 
utilisée avec un groupe de 21 personnes dans le but de déterminer une liste des effets 
du programme d'éducation à la carrière et afin de les disposer en ordre 
d' importance. Malgré que le refus de participer de certains élèves ait affecté la 
représentativité du groupe, cette méthode s'est avérée efficace pour recueillir de 
l'information sur les effets du programme d'éducation à la carrière, notamment en 
matière de connaissance du monde du travail. 
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Plusieurs chercheurs ont tenté d'évaluer la connaissance du monde du travail 
des élèves à l'aide d'activités diverses. Par exemple, High (1977) rapporte une 
étude ayant demandé à des élèves de douzième année d'identifier le plus grand 
nombre de professions variées possibles, et ce afin de comparer la connaissance des 
professions des élèves d'un groupe expérimental et d'un groupe contrôle, ces 
denùers n'ayant pas participé au programme d'éducation à la carrière. Hutchinson 
(1995) a évalué les connaissances professionnelles des élèves en leur demandant 
d'associer une série de postulants avec des offres d'emploi. Il évaluait ainsi le degré 
de cohérence des associations effectuées par les jeunes. 
3.3.1.5 Acquérir une connaissance de soi. La recension des écrits révèle que 
l'évaluation du degré de connaissance de soi d'un élève se fait principalement à 
l'aide de tests psychométriques. Aux États-Unis, plusieurs instruments ont été 
recensés: Career Maturity Inventory (National Advisory council for career 
education, 1976; Bonnet, 1977; Datta, 1977), Careers Test (National Advisory 
council for career education, 1976), Assessment of Career Development (Bonnet, 
1977; Datta, 1977), Career Orientation Battery (Bonnet, 1977), Coopersmith Self-
Esteem lnventory (Bonnet, 1977), Post-Course Self-image inventory (Datta, 1977), 
Ohio Vocational Interest Survey (Tuckman et Carducci, 1974) et Tennessee Self 
Concept Scale (Tuckman et Carducci, 1974). En Australie, Gillies, McMahon et 
Carroll (1998) ont créé le Persona/ Self-Knowledge où l'élève est amené à 
mentionner quelle profession l' intéresse davantage, pour quelles raisons il y serait 
compétent et quels facteurs pourraient l'influencer dans ses choix. 
L'entrevue représente une autre modalité d'évaluation utilisée pour mesurer 
la connaissance de soi des élèves. Watkins et Corder (1977) ont effectué des 
entrevues avec des élèves en leur demandant de se situer par rapport à 41 
caractéristiques à l'aide de cette échelle : a) Je corresponds grandement à cette 
caractéristique; b) Je corresponds moyennement à cette caractéristique; c) Je 
corresponds peu à cette caractéristique; d) Je ne sais pas ou je ne suis pas certain. 
Par la suite, l'intervieweur demandait à l'élève de revoir cette liste et d'indiquer s'il 
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croyait avoir changé positivement ( +) ou négativement (-) depuis la dernière année, 
ce qui permettait d'évaluer l' impact du programme d'éducation à la carrière sur la 
connaissance de soi des élèves. 
. Hutchinson (1995) a combiné deux modalités d'évaluation en lien avec ce 
thème : la simulation et le portfolio. Il a demandé à des élèves de se chercher des 
offres d'emploi cohérentes avec leurs caractéristiques personnelles. De plus, tout au 
long de leur programme scolaire, les élèves réalisaient un portfolio qui était analysé 
par le chercheur afin d'estimer la progression de ces derniers quant à leur 
connaissance d'eux-mêmes. Lester et Perry (1995) apportent également des 
précisions quant à l'utilisation du portfolio dans un processus d'évaluation. Selon 
ces auteurs, une section doit être réservée à la connaissance de soi. L'élève peut y 
inscrire ses résultats de tests, ses prises de conscience et ses questionnements. 
L'évaluateur peut par la suite situer cet élève quant à son développement de carrière. 
3. 3.1.6 Acquérir des habiletés de prise de décision de carrière. Les écrits que nous 
avons considérés répertorient plusieurs modalités d'évaluation en lien avec ce 
thème : les tests psychométriques, les questionnaires, les entrevues individuelles et 
les groupes de discussions. 
La majorité des évaluations des habiletés de pnse de décision ont été 
effectuées à l'aide de tests psychométriques. Bonnet (1977) répertorie un ensemble 
de tests utilisés avec les jeunes âgés entre 14 et 17 ans : Assessment of Career 
Development, Career Development Inventory, Career Maturity Inventory, Career 
Orientation Battery et New Mexico Career Education Tests Series. Tanouye (1991) 
s'est également servi de tests afin de comparer le niveau d' indécision d'élèves ayant 
suivi un cours intitulé «Career Planning : Charting your Future» et d'élèves ayant 
reçu un traitement alternatif, c'est-à-dire un projet nommé «Self-Discovery». À ces 
deux groupes, le chercheur a ensuite administré les tests suivants en pré-test et en 
post-test : My Vocational Situation (M.V.S.), Career Decision Scale (C.D.S.) et 
Career Planning Final Questionnaire. L'auteur a ainsi pu déterminer que les élèves 
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participants au projet de planification de carrière éprouvent moins d'indécision que 
ceux ayant suivi le programme de connaissance de soi . 
Berglànd, Quatrano et Lundquist (1975) ont utilisé plusieurs questionnaires 
pour mesurer l'efficacité de quatre (4) approches différentes sur la prise de décision 
chez les élèves. Pour ce faire, ils ont réparti les 80 jeunes de onzième année en 
quatre (4) groupes : trois (3) groupes expérimentaient l'éducation à la carrière selon 
différentes procédures et un groupe était sans traitement. Les chercheurs ont 
effectué une passation initiale et un post-test ces questionnaires : 1) Attitude 
Questionnaire qui mesure les attitudes des élèves par rapport à la planification de 
carrière et la prise de décision; 2) Vocational Information Survey parts I et II qui 
vérifient le niveau de connaissance des élèves de l'utilisation de l'information; 3) 
Career Planning Inventory qui constitue un inventaire des comportements de 
recherche d'information; 4) Vocational Planning Questionnaire qui consiste en une 
simulation de prise de décision. Cette procédure leur a permis de trouver entre 
autres que le fait de faire interagir les membres d'un groupe entre eux au sujet des 
différentes étapes de la prise de décision procurait aux élèves des sentiments positifs 
par rapport à l'exploration professionnelle et à la prise de décision. 
Pour sa part, l' étude de Watkins et Corder (1977) démontre la possibilité 
d'évaluer la progression des élèves dans les étapes de prise de décision à l'aide 
d'entrevues individuelles. Dans cette étude, l'intervieweur demandait à chaque 
élève de situer son intérêt pour douze (12) domaines professionnels sur une échelle 
de un à cinq et où il pouvait également indiquer «je ne sais pas» . Les élèves 
devaient également nommer deux professions qui les intéressaient particulièrement 
et dire laquelle ils préféraient davantage ainsi que les raisons de cette préférence. 
Par la suite, chaque élève devait comparer ses caractéristiques personnelles avec les 
exigences des professions mentionnées. Une autre question posée en entrevue 
traitait de ce que l'élève prévoyait faire après avoir terminé ses études secondaires. 
Tout es ces questions avaient pour but de situer l'élève dans le modèle de prise de 
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décision, de noter les progrès effectués et de voir les facteurs lui ayant permis de 
faire ces progrès . 
En plus d'utiliser les questionnaires et les entrevues individuelles, 
McChesney ( 1995) a constitué un groupe de discussion pour déterminer notamment 
l' impact d'un programme d'éducation à la carrière sur les habiletés de prise de 
décision des jeunes. Dans ce groupe de discussion, l' évaluateur observait les 
comportements et les propos des jeunes afin de savoir si le programme avait 
contribué à développer leurs habiletés de prise de décision. 
3.3.1. 7 Acquérir des habiletés pour chercher, trouver, obtenir et conserver un 
emploi. Les tests psychométriques représentent encore ici une façon d'évaluer les 
habiletés pour chercher, trouver, obtenir et conserver un emploi. Du côté américain, 
des tests comme Houghton-Mifllin's Assessment of Career Development (Hoyt, 
1976), Career Orientation Battery (Bonnet, 1977) et New Mexico Career Education 
Tests Series ont été utilisés. Ces tests contiennent tous une échelle évaluant les 
habiletés de recherche d'emploi. 
Selon Hoyt (1976), des simulations peuvent aisément être employées afin 
d'évaluer les habiletés en matière de recherche d'emploi des élèves. High (1977) a 
réparti soixante (60) élèves de niveau secondaire en deux groupes dont le premier 
participait à un programme d'éducation à la carrière. À titre d'évaluation, tous les 
élèves passaient une entrevue avec des directeurs de ressources humaines 
d'entreprises et ceux-ci devaient déterminer quels élèves ils embaucheraient. Neuf 
(9) individus fictivement recrutés sur dix (10) étaient des élèves ayant assisté au 
programme d'éducation à la carrière. Un autre exemple d'évaluation en lien avec ce 
thème se retrouve dans la recherche d'Hutchinson (1995). Cet auteur a demandé aux 
élèves de compléter une demande d' emploi et a simulé des entrevues d'embauche 
afin d'évaluer leur niveau d'habiletés à obtenir un emploi. Afin de compléter les 
données de sa recherche, Hutchinson a également étudié les portfolios réalisés par 
les élèves afin de constater l'étendue de la compréhension des élèves par rapport à ce 
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thème. De plus, Hoyt (1976) et Bonnet (1977) proposent d'effectuer des relances 
auprès d'anciens élèves afin d'évaluer leurs habiletés à chercher, trouver, obtenir et 
conserver un emploi. 
3.3.1.8 Acquérir des habiletés pour utiliser d'une façon producàve les temps de 
loisirs considérés comme travail non rémunéré, y compris le volontariat et le travail 
à la maison. Suite à notre recension des écrits, nous avons trouvé une seule 
recherche faisant mention de l'évaluation de cette variable. Celle-ci a été réalisée 
avec le questionnaire «How I spend my leisure time» . (Bonnet, 1977) Un pré-test a 
d'abord été effectué auprès des élèves. Puis, ils ont été invités à participer à 
quelques conférences sur la manière d'utiliser les temps de loisirs d'une façon 
productive. Ils devaient ensuite répondre à un post-test. 
3.3.1.9 Acquérir des attitudes pour. combattre les stéréotypes qui enlèvent la liberté 
des choix scolaires et professionnels. De multiples stéréotypes peuvent influencer 
les choix scolaires et professionnels des élèves : le sexe, l'origine ethnique, 
l'orientation sexuelle, la classe économique, etc. Les recherches recensées traitent 
toutefois seulement des stéréotypes d'ordre sexuel. Deux études impliquant l'usage 
de tests sont ici résumées à titre d'exemples. 
Gillies, McMahon et Carroll (1998) ont effectué une évaluation d'un 
programme d'éducation à la carrière destiné à des élèves australiens de 6e année en 
administrant en pré~test et en post-test le Career Awareness Survey. Cet instrument 
contient une échelle intitulée «Gender and jobs» où est présentée une liste de dix 
(10) professions. Les élèves devaient indiquer quelles personnes seraient plus 
compétentes dans l'exercice de chaque profession spécifiée (l= les hommes; 2= les 
femmes; 3= les hommes et les femmes) . Les résultats démontrent que la plupart des 
enfants ont encore des stéréotypes sexuels malgré leur participation au programme 
d'éducation à la carrière. 
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V an Buren, Kelly et Hall ( 1993) ont étudié l'effet sur des élèves de niveau 
secondaire d'une bande vidéo où des hommes et des femmes exerçaient des 
professions non-traditionnelles. À l'aide du Vocational Preference lnventory (VPI 
de Rolland), ils ont vérifié si les filles augmentaient plus que les garçons leur intérêt 
pour les professions de types réaliste et investigateur et si les garçons haussaient 
davantage que les filles leur préférence pour les professions de type social. Leur 
hypothèse n'a été que partiellement appuyée puisque ce sont uniquement les garçons 
qui ont démontré plus d'intérêt pour les professions sociales. 
3.3.1.10 Connaître les liens existant entre les apprentissages scolaires et les réalités 
du monde du travail. Une fois de plus, les tests psychométriques s' avèrent être la 
modalité retenue pour évaluer ce thème. La recherche de Gillies, McMahon et 
Carroll (1998) effectuée avec des élèves australiens de 6e année en est un exemple 
concret. L' instrument «School learning and jobs» a été développé afin d'étudier 
cette variable. Les élèves doivent y associer les apprentissages scolaires utiles à 
l' exercice de différentes professions (garde forestier, avocat, infirmier, designer de 
mode et vendeur). Les résultats démontrent que les élèves impliqués dans le 
programme d'éducation à la carrière ont une meilleure compréhension des liens 
existant entre les apprentissages scolaires et les professions que les élèves qui n'ont 
pas suivi ce programme. 
En Californie, un sondage a été réalisé auprès d'élèves de 'f à 12e année 
participant à un programme d'éducation à la carrière dans le but de vérifier leur 
conscience de la relation existant entre l'école et le travail. Environ 86% des élèves 
ont dit que l'école pouvait les aider à se préparer à l'exercice d'une profession . 
D'après l' ensemble des informations recueillies par rapport à ce prerruer 
regroupement, il est possible de faire ressortir quelques applications en regard du 
système québécois. Ainsi, dans le nouveau programme de formation de l' école 
québécoise, on précise différentes compétences que les élèves doivent acquérir. En 
lien avec cet état de fait, plusieurs des thèmes et des modalités d'évaluation que nous 
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venons d'analyser prennent une importance particulière. Par exemple, la 
communication et l'acquisition de bonnes méthodes de travail font partie des 
compétences transversales visées par le nouveau programme de formation. Les 
modalités d'évaluation qui y sont liées pourraient donc aussi convenir. De plus, le 
nouveau programme fait mention de la structuration de son identité comme une 
compétence transversale devant être développée en plus d' inclure la conscience de 
soi, de son potentiel et de ses modes d'actualisation dans le domaine général de 
formation de l'orientation et l'entrepreneuriat. Les éléments de connaissance de soi 
spécifiés dans la présente section rejoignent bien cet aspect. Finalement, la 
conscience des conséquences sur sa santé et son bien-être de ses choix personnels 
figure dans le nouveau programme. L'importance des choix des élèves est 
directement liée au thème de prise de décision inclus dans le concept d'éducation à 
la carrière. Les modalités liées à cette variable s' avèrent donc prendre ici une 
importance particulière. 
D'autres outils disponibles au Québec afin d'évaluer certains thèmes 
pourraient servir lors de l' évaluation de l' approche orientante. TI est important de 
souligner que le Questionnaire d'éducation à la carrière (Dupont et Gingras, 1991) 
peut s'avérer utile à l'évaluation d'éléments tels la connaissance des élèves des 
professions et du marché du travail ainsi que des habiletés pour chercher, trouver, 
obtenir et conserver un emploi, car cet instrument contient une sous-échelle 
mesurant chacun de ces thèmes. De plus, nous avons vu le portfolio comme un 
instrument utile à l'évaluation de certaines variables (p.ex. connaissance de soi, 
recherche d'emploi). Comme le ministère de !'Éducation du Québec prône 
l'utilisation de cet outil, il pourrait être intéressant de le retenir. 
3. 3. 2 Le développement de carrière 
Les théories du développement de carrière et les concepts relatifs à ces 
formulations peuvent apporter des informations supplémentaires afin d'évaluer 
l'approche orientante. Différents éléments liés au développement de carrière seront 
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donc repris ci-après afin d'expliciter diverses modalités d'évaluation. Ils seront une 
fois de plus accompagnés d'exemples concrets. 
3.3.2.1 Maturité vocationnelle. Les tests psychométriques servent souvent à 
évaluer la maturité vocationnelle des élèves. Chez les Américains, le Career 
Maturity Inventory est grandement utilisé. (Omvig, Tulloch et Thomas, 1975; Meir 
et Shiran, 1979; Flake, Roach et Stenning, 1975; Laskin et Palmo, 1983; Yongue, 
Todd et Burton, 1981) Ce test mesure deux dimensions soit les attitudes face au 
choix professionnel (Career Choice Attitudes) et les habiletés à la prise de décision 
professionnelle (Career Choice Competencies) . (Omvig, Tulloch et Thomas, 1975) 
La première échelle évalue les sentiments, les réactions subjectives et les 
dispositions de l'individu envers le choix professionnel et l'entrée sur le marché du 
travail. (Omvig, Tulloch et Thomas, 1975) La deuxième échelle est composée de 
cinq (5) sous-tests : 1) Connaissance de soi; 2) Connaissance des professions; 
3) Choix d'une profession; 4) Planification; 5) Résolution de problèmes. (Omvig, 
Tulloch et Thomas, 1975) 
Super a également développé un instrument afin de mesurer le degré de 
maturité vocationnelle : le Career Development Inventory. Il comporte sept (7) 
échelles (Dupont, 1982, tirée de Bujold et Gingras, 2000) : 1) Planification de la 
carrière qui mesure l'attitude des élèves par rapport à leur carrière (projets et degré 
d'engagement dans leurs projets); 2) Exploration qui évalue la qualité des attitudes 
exploratoires de l'élève devant diverses sources d'information professionnelle; 
3) Prise de décision qui mesure l'habileté de l' élève à mettre en pratique les 
principes de la prise de décision professionnelle (caractère cognitif); 4) Information 
professionnelle qui évalue certaines connaissances des élèves sur le monde du travail 
en plus de permettre de voir dans quelle mesure ils sont conscients des tâches de 
développement vocationnel qui les attendent; 5) Développement de carrière -
attitudes qui combine les deux (2) premières échelles afin d'obtenir une mesure des 
attitudes; 6) Développement de carrière - connaissances et habiletés qui regroupe les 
échelles 3 et 4 afin d'évaluer les connaissances; 7) Inventaire de développement 
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professionnel - total qui combine les quatre premières échelles pour donner une 
mesure de quatre éléments importants de la maturité vocationnelle. Laskin et Palmo 
( 1983) ont repris cet instrument dans le cadre de leur recherche. Ce test est 
habituellement utilisé selon un plan expérimental pré-test et post-test avec groupes 
expérimental et contrôle. 
3.3.2.2 Croyances liées à la carrière. En fonction de notre recension des écrits, les 
croyances liées à la carrière sont rarement étudiées lors d'évaluation d'un 
programme d' éducation à la carrière. Toutefois, Peng et Herr (1999) ont effectué 
une recherche afin d'étudier ce thème auprès de collégiens taïwanais. Ils ont réparti 
495 élèves en trois (3) groupes dont un groupe contrôle et ils ont administré le 
Career Decision Scale et la version chinoise du Career Beliefs Checklist en pré-test 
et post-test. Ils ont remarqué un faible changement au niveau des croyances liées à 
la carrière chez les élèves du groupe expérimental. 
3.3.2.3 Démarches d 'exploration professionnelle. Les tests psychométriques 
représentent une modalité d'évaluation fort prisée pour mesurer la fréquence et la 
variété de recherches d' informations scolaires et professionnelles des élèves. Jones 
( 1993) a effectué une étude afin de comparer l'efficacité de deux instruments visant 
à procurer de l'information sur les professions et à stimuler l' exploration 
professionnelle. Pour ce faire, il a utilisé le Career Choice Importance Scale, le 
Vocational Information Exploration Scale et le Satisfaction Opinionnaire auprès 
d'élèves de onzième année. Ces trois instruments contiennent au moins une échelle 
mesurant le thème traité. 
Le Career Development Inventory, un instrument évaluant entre autres 
l'exploration professionnelle et l' information détenue par les élèves, a été utilisé 
dans la recherche de Palmer et Cochran (1988). Thoresen et Hamilton (1972) ont 
pour leur part administré un test de connaissances et un test décrivant des situations 
nécessitant de la recherche d' information (simulation test) afin d'étudier la façon 
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dont des élèves de onzième année obtiennent et utilisent l'information 
professionnelle . 
L'entrevue constitue une autre modalité d'évaluation pouvant être retenue 
dans la mesure de cette variable. Par exemple, Clark (1988) a mené des entrevues 
auprès de groupes d'élèves de onzième année afin d'évaluer leur degré de recherche 
d' informations scolaires et professionnelles. Les questions d'entrevue portaient 
essentiellement sur des éléments relatifs à la recherche d' information. Thoresen et 
Hamilton ( 1972) ont comparé les réponses obtenues lors d'entrevues effectuées 
auprès d'élèves de groupes expérimentaux ayant suivi un programme d'éducation à 
la carrière et d'un groupe contrôle n'ayant pas participé au programme. Dans les 
entrevues menées avec des élèves suivant un programme d'éducation à la carrière, 
W atkins et Corder (1977) ont inclus des questions relevant de l'information scolaire 
et professionnelle (p.ex. Cofi:11lent as-tu obtenu des informations sur cette 
profession? Quelles qualités sont exigées pour performer dans cette profession?) . 
Plusieurs autres modalités d'évaluation peuvent être envisagées afin 
d'estimer les comportements exploratoires adoptés par les élèves en regard de leur 
orientation. Par exemple, Baker et Popowicz (1983), dans leur méta-analyse des 
stratégies d'évaluation en lien avec l'éducation à la carrière, relèvent une recherche 
où un groupe de discussion a été formé et où un observateur notait les participants 
sur ce plan. On retrouve également dans cette méta-analyse la mention d'une étude 
utilisant des données rapportées par les élèves sur leurs propres comportements 
exploratoires (self-reported variety and frequency of information seeking) . Pour leur 
part, Lester et Perry (1995) suggèrent d' introduire le portfolio en tant qu'outil 
d'évaluation de l'exploration professionnelle des élèves. Quant à Matias, Maddy-
Bernstein et Harkin (1999), ils mentionnent de faire la recension du nombre 
d'utilisateurs du laboratoire de documentation. 
3.3.2.4 Planification professionnelle ou de carrière. Une variété de tests 
psychométriques permettent d'évaluer ce thème. Kush et Cochran (1993) ont voulu 
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mesurer l'impact d'un programme d'éducation à la carrière sur la planification 
professionnelle d'élèves de douzième année. Pour ce faire, ils ont utilisé divers 
instruments : le Career Decision Scale pour évaluer la confiance de la personne en 
ses choix, le Career Self-Efficacy Scale mesurant le sentiment d'efficacité 
personnelle, le Career Salience Scale afin d'estimer la motivation et l'exploration 
active · des options, le Ego Identity Scale déterminant le niveau d' implication 
personnelle dans la carrière et le Alienation Test pour considérer le degré 
d'engagement, de contrôle et de défi. Cette étude a été complétée par une entrevue 
avec des participants du groupe expérimental. L'ensemble des résultats indique un 
impact positif du programme d'éducation à la carrière sur la planification 
professionnelle. 
Dans leur recherche sur l'impact d'un programme en lien avec le 
développement de carrière de j~unes de dixième et onzième année, Palmer et 
Cochran (1988) ont utilisé le Career Development Inventory qui offre quatre (4) 
résultats dont un concernant la planification de carrière. De leur côté, Cochran et 
Weis (1972, dans Tuckman et Carducci, 197 4) ont construit le Career Plans Survey 
pour évaluer l' impact d'un programme d'exploration professionnelle sur la 
planification professionnelle . 
Une autre modalité d' évaluation en lien avec ce thème consiste en l'entrevue. 
Par exemple, Watkins et Corder (1977) ont mené des entrevues afin d'évaluer 
l' impact d'un programme d'éducation à la carrière. L' interview était constituée de 
différentes questions liées au choix professionnel de l' élève (intérêts, compétences, 
exigences, plan pour l' an prochain, etc.). Après chaque entrevue, l' intervieweur 
devait attribuer une note à l' élève en considérant son attitude de planification de 
carrière. De même, Bucknam (1976) a réalisé des entrevues auprès de diplômés 
ayant assisté à un programme d' éducation à la carrière. À la question «Quel 
apprentissage vous est le plus utile? », une des réponses données par la majorité des 
participants consistait à savoir comment planifier sa carrière. 
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Gahris ( 1999) a également effectué des entrevues sur une base annuelle avec 
des élèves inscrits à un programme de développement de carrière. Les questions qui 
étaient posées aux élèves figurent dans le tableau suivant. Selon l' auteur, elles 
permettraient de juger les élèves sur le niveau d'adéquation et de cohérence de leurs 
réponses avec leur but professionnel. 
Tableau 11 
Questions d'entrevue en lien avec la planification de carrière 
o Quel est (sont) ton (tes) but (s) professionnel(s)? 
o Quels cours comptes-tu suivre pour atteindre ce but? 
o Quelles activités fais-tu en lien avec ce but? 
o Que comptes-tu faire après tes études secondaires pour atteindre ce but? 
o (Selon les ambitions énoncées par l'élève pour la suite de ces études secondaires) 
As-tu commencé à faire des démarches (admission à l'université, au cégep, à 
l' armée, postulation sur le marché du travail)? As-tu été accepté? Quand 
commences-tu? 
o Ton but professionnel a-t-il changé depuis les quatre ou six dernières années? 
Source : Gahris, C. (1999). Ohio 's accountability system for career development: How do 
we know we make a difference? AACE Bonus Brie/ Hermosa Beach, CA: American 
Association for Career Education. 
Lester et Perry (1995) recommandent quant à eux l'utilisation du portfolio 
comme outil d'évaluation de la planification de carrière des élèves. Ils précisent que 
cet instrument permet à l'élève d' indiquer les différentes démarches qu ' il effectue, 
les questionnements et les réflexions personnelles qu ' il entretient et les objectifs 
qu' il se fixe. 
3.3.2.5 Résolution de problèmes. D'après notre recension des écrits, Hutchinson 
(1995) semble le seul auteur à avoir traité de la résolution de problèmes au travail. 
Pour ce faire, il suggère de proposer aux élèves des cas à résoudre et d'analyser leur 
portfolio. Par contre, il ne fournit pas davantage d' informations à ce sujet. Tout de 
même, il spécifie que ces modalités contiennent des limites, car elles ne recréent pas 
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la complexité du monde réel, elles sont très spécifiques et elles évaluent surtout la 
connaissance au lieu de l'application des méthodes de résolution de problèmes . 
3.3.2.6 Conscience de l'importance de laformation continue. Bonnet (1977) met 
en relief le manque de modalités d'évaluation par rapport à ce thème. Il cite 
toutefois la procédure utilisée dans une école où l'on posait aux élèves trois (3) 
questions afin d'évaluer leur conscience des moyens disponibles pour assurer leur 
formation continue. Ces questions étaient les suivantes : 1) Nomme trois 
institutions d'enseignement supérieur à moins de 200 milles d'ici. 2) Nomme une 
école technique. 3) Nomme 2 sources de support financier. De plus, cet auteur 
spécifie que certains tests contiennent des questions mesurant la croyance des 
répondants sur le fait que l'apprentissage est un processus étalé sur toute la vie. 
3.3.2. 7 Conscience de la possibilité de modifier ses options professionnelles. Ce 
thème réfère au pouvoir que la personne croit avoir sur sa carrière. Les études ayant 
évalué cette variable traitent du locus de contrôle, c'est-à-dire les croyances des 
personnes concernant le degré de contrôle qu'elles détiennent sur leur vie. (Pervin, 
1993) Ainsi, les individus qui croient en leur habileté de contrôler les événements 
de leur vie ont un locus de contrôle interne tandis que les personnes qui croient que 
les événements de la vie résultent de facteurs externes tels la chance ont un locus de 
contrôle externe. Bonnet (1977) et High (1977) ont tous deux utilisé le Nowicki-
Strickland Locus of Control Scale pour évaluer ce thème. 
Les données compilées en fonction de ce deuxième regroupement 
(développement de carrière) nous portent à croire que le nouveau programme de 
formation de l'école québécoise pourrait reprendre plusieurs de ces éléments lors de 
l'évaluation de l'approche orientante. Au niveau des compétences transversales, on 
retrouve celles nécessaires à l'exploration vocationnelle comme exploiter 
l'information et exploiter les technologies de l'information et de la communication. 
Le domaine général de formation «orientation» spécifie l'importance de la 
connaissance du monde du travail, des rôles sociaux, des métiers et des professions, 
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ce qui relève également de l'exploration professionnelle. De plus, la résolution de 
problème représente une compétence d'ordre méthodologique propre à ce 
programme. 
Le portfolio représente un outil mentionné une fois de plus dans cette 
deuxiême section afin d'évaluer notamment l'exploration professionnelle, la 
planification de carrière et la résolution de problèmes. Le nouveau programme de 
formation de l'école québécoise encourage l'utilisation du portfolio. Il serait donc 
utile de retenir cet instrument comme modalité d'évaluation de l'approche 
orientante. 
D ' autres outils québécois tels que le Questionnaire d' éducation à la carrière 
(Dupont et Gingras, 1991) pourrait servir lors de l' évaluation, notamment dans le cas 
des croyances liées à la carrière, de la planification de carrière et de l'exploration 
professionnelle. Cet instrument est divisé en trois (3) parties principales dont «la 
première vise à connaître les croyances des jeunes relativement à l' importance et à la 
signification qu'ils accordent au travail. » (Dupont et Gingras, 1991 , p. 242) La 
deuxième partie intitulée «préparation à la carrière» comprend «six sous-échelles 
dont quatre mesurent des attitudes de planification de la carrière et les deux autres 
des attitudes d'exploration en vue de la carrière.» (Dupont et Gingras, 1991, p. 242) 
Les quatre sous-échelles mesurant les attitudes de planification de carrière sont les 
suivantes : 1) Démarches de planification qui énumèrent les comportements 
nécessaires à un choix professionnel et où l' élève doit indiquer à quelle fréquence il 
a démontré ces comportements; 2) Facteurs à considérer où l'élève doit indiquer 
dans quelle mesure il pense connaître les éléments à considérer pour choisir; 
3) Genre de professions ou d'emplois préférés qui permet d'évaluer la connaissance 
des élèves des différents aspects des professions auxquelles ils sont davantage 
intéressés; 4) Recherche d'emploi qui estime le niveau de connaissance des élèves 
sur les façons d'obtenir et de conserver un emploi. 
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Cette deuxième partie du questionnaire traite également des attitudes 
d'exploration en vue de la carrière à partir de deux sous-échelles : personnes et 
sources consultées et activités d'exploration réalisées. La section traitant des 
personnes et des sources d'exploration énumère les différentes façons disponibles 
pour acquérir de l'information (livres, brochures, conseiller en orientation, 
professeurs, etc.) et les élèves doivent y indiquer à quelle fréquence ils ont utilisé 
chacune de ces sources. La partie concernant les activités d'exploration 
professionnelle consiste en l'énumération d'activités pouvant permettre aux élèves 
d'obtenir de l' information scolaire et professionnelle ( expériences de travail, cours 
d'éducation au choix de carrière, observations de personnes au travail, conférences, 
etc.). Les élèves doivent y indiquer dans quelle mesure ils ont obtenu de 
l'information grâce à ces activités. 
3. 3. 3 Les aspects académiques. . 
On ne peut négliger d'évaluer l'impact d'activités scolaires sur les aspects 
académiques (réussite, motivation, attitudes). Ces aspects seront repris ici afin de 
voir quelques modalités d'évaluation pouvant leur être appliquées. Des exemples 
concrets les accompagneront une fois de plus. 
3. 3. 3.1 Réussite académique. La réussite académique est liée au premier thème 
traité (voir 3.3.1.1) qui précisait les modalités d'évaluation de l'apprentissage d'une 
solide formation scolaire de base. Il sera tout de même repris ici afin de compléter 
les informations recueillies. 
Ce thème est souvent évalué à l' aide de tests psychométriques comme les 
suivants : Stanford Achievement Test (Evans et Burck, 1992; Datta, 1977), 
California Achievement Test (Evans et Burck, 1992; Bucknam, 1976; Omvig et 
Tulloch, 1975; Walker, 1981 ; Datta, 1977; Oison, 1974), Comprehensive Test of 
Basic Skills (Bonnet, 1977; Datta, 1977; Watkins et Corder, 1977), Sequential Tests 
of Educational Progress (Bonnet, 1977), Metropolitan Achievement Test (Bonnet, 
1977), Iowa Tests of Basic Skills (Herr, 1977), Test of Academic Skills (Datta, 
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1977), Batterie EAI (Blanchard et V rignaud, 1991 ), Échelle de développement de la 
Pensée Logique (Blanchard et V rignaud, 1991) et Dimensions of Self-Concept 
Scales (Walker, 1981). Ces instruments évaluent différentes connaissances et 
aptitudes des élèves par rapport à diverses matières scolaires. La plupart du temps, 
ils sont utilisés selon un schéma expérimental pré-test et post-test avec groupes 
expérimental et contrôle. 
Watkins et Corder (1977) suggèrent l'observation des élèves afin d'évaluer 
ce thème (aptitudes verbales, mathématiques, connaissances générales, etc.). De 
plus, Blanchard et Vrignaud (1991) considèrent que les résultats scolaires des élèves 
constituent une modalité d'évaluation essentielle afin d'obtenir des données sur la 
réussite académique des élèves. 
3. 3. 3. 2 Motivation scolaire. Blanchard et V rignaud ( 1991) énumèrent différentes 
modalités d' évaluation disponibles en France par rapport à ce thème : l'entrevue, les 
questionnaires, les logiciels d'évaluation et les activités éducatives. Au plan des 
questionnaires, nous pouvons mentionner le Questionnaire de motivation 
professionnelle (Dupont, 1997) qui mesure les différentes dimensions reportées au 
tableau 12. 
Tableau 12 
Dimensions du questionnaire de motivation professionnelle 
Dimensions du questionnaire de motivation professionnelle 
Signification du travail (énoncés 1 à 13) : Par signification du travail, on entend 
l' importance qu'un individu accorde au travail dans sa vie et les diverses raisons qui 
le motivent à travailler. 
Concept de soi professionnel ( énoncés 14 à 20) : Le concept de soi professionnel 
est l' image qu'une personne a d'elle-même (ses intérêts, ses aptitudes, ses 
compétences, ses qualités) en regard des possibilités professionnelles, d'une carrière 
future. 
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Préparation de sa carrière (énoncés 21 à 35) : La préparation d'un individu en vue 
de sa carrière est fonction des démarches et des activités de planification et 
d'exploration qu'il a réalisés, de sa conscience des divers facteurs à considérer pour 
prendre ses décisions d'orientation et de sa connaissance des professions et du 
monde du travail. 
Aspirations professionnelles ( énoncés 36 à 44) : Les aspirations professionnelles 
d'un individu se manifestent par la précision de son projet professionnel, sa 
satisfaction générale à l'endroit de ce projet et l'assurance qu'il pourra le réaliser. 
Source: Dupont, P. (1997). Services et programmes d 'orientation et d 'insertion 
professionnelles au Québec. Document inédit . 
De plus, l'étude de W alker ( 1981) permet de mettre en lumière la possibilité 
d'utiliser le Time-on-Task Questionnaire. Il s'agit d'un instrument où les élèves 
indiquent le temps qu'ils consacrent à l'étude de la matière scolaire concernée. 
3. 3. 3. 3 Attitudes positives envers l'éducation et l'école. Cette variable complète les 
informations fournies dans une section précédente où il était question de développer 
de bonnes habitudes de travail. En effet, une façon d'évaluer ce thème dans notre 
recension des écrits était de considérer l'attitude des élèves par rapport à l'école. 
D'ailleurs, une étude a été menée en Pennsylvanie afin de mesurer les 
attitudes positives des élèves envers l'éducation et l'école ( curriculum, ressources, 
expériences, etc.). (National Advisory Council for Career Education, 1976) Cette 
recherche a été effectuée auprès d'élèves de dixième, onzième et douzième année à 
l'aide du Assessment of Student Attitudes Survey. En comparant les résultats 
obtenus au pré-test et au post-test par le groupe expérimental et le groupe contrôle, 
les évaluateurs sont arrivés à la conclusion que les élèves qui avaient suivi le 
programme d'éducation à la carrière démontraient des attitudes significativement 
plus positives envers l'école que ceux du groupe contrôle. 
Les renseignements obtenus par rapport à ce troisième et dernier 
regroupement (aspects académiques) montrent qu'il est possible d'utiliser ces 
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différents thèmes dans le cadre de l'évaluation de l'approche orientante. D'ailleurs, 
la réforme scolaire a pour but la réussite du plus grand nombre d'élèves. Les aspects 
académiques que nous avons traités présentent le même but en évaluant la réussite 
scolaire, la motivation aux études et les attitudes positives face à l'éducation et à 
l'école. 
La spécification des procédures de sélection et d'analyse des écrits, des 
thèmes d'évaluation et des modalités d'évaluation a constitué le présent chapitre. 
Ces éléments ont servi à mettre en lumière les façons d'évaluer l'approche 
orientante. Que pouvons-nous déduire suite à cette recension? La conclusion qui 
suit servira à rassembler l'ensemble des informations et à faire ressortir les éléments 
essentiels . 
CONCLUSION 
Les nouvelles réalités sociales exigent une réforme du système d 'éducation 
québécois, et ce afin de favoriser la réussite et de faciliter l' orientation du plus grand 
nombre d'élèves. Pour ce faire, le ministère de ! 'Éducation du Québec a instauré de 
nouveaux éléments au programme scolaire : les compétences transversales, les 
domaines généraux de formation et les domaines d'apprentissage. Il a également 
établi diverses modalités afin d'actualiser le programme de formation : la pédagogie 
par projets, l'apprentissage coopératif et l'approche orientante. Tous ces items sont 
soumis à la même obligation de reddition de comptes afin d'en assurer la bonne 
marche et l'efficacité. L ' évaluation des différents aspects du nouveau programme 
de formation prend donc ici toute son importance. 
La présente recherche s' est intéressée à l'approche orientante comme 
élément du nouveau programme de formation. Comment évaluer cette approche afin 
de satisfaire l' exigence de reddition de comptes, d' en influencer la gestion, d 'y 
ajuster les pratiques et de favoriser l'avancement de la recherche scientifique? 
Même si nous disposons de peu d' informations sur la manière d'évaluer cette 
approche, elle est de très près liée à des concepts tels l' éducation à la carrière (career 
education) et le développement de carrière. Étant donné que ces concepts ont fait 
l' objet de maintes recherches d' évaluation, nous avons jugé opportun de ressortir les 
modalités d'évaluation pouvant être appliquées à l'approche orientante. Ainsi, 
l'objectif du présent travail a été d'analyser les programmes d' éducation à la carrière 
afin d'en dégager des modalités d' évaluation pour l'approche orientante. 
Pour ce faire, des recherches ont été effectuées dans différentes banques de 
données afin de trouver le plus grand nombre d' écrits possible traitant de 
l'évaluation du concept d' éducation à la carrière. Suite à la sélection, à la lecture et 
à l'analyse de ces écrits, trois (3) regroupements de thèmes ont pu être établis. 
Chacun de ces regroupements a été précisé à l'aide d'une série de thèmes qui avaient 
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fait l'objet de diverses modalités d'évaluation. Les regroupements qui ont été 
effectués de même que les thèmes qui y ont été liés sont les suivants : 1) Les 
éléments de connaissances, d'attitudes et d'habiletés du concept d'éducation à la 
carrière : formation scolaire de base, bonnes habitudes de travail, valeurs de travail, 
connaissances de soi et du monde du travail, prise de décision, recherche d'emploi, 
habileté pour utiliser de façon productive les temps de loisirs, attitudes pour 
combattre les stéréotypes et connaissances des liens existant entre les apprentissages 
scolaires et les réalités du monde du travail; 2) Le développement de carrière : 
maturité vocationnelle, croyances liées à la carrière, démarches d'exploration 
vocationnelle, planification professionnelle, résolution de problèmes, conscience de 
l' importance de la formation continue et conscience de la possibilité de modifier ses 
options professionnelles; 3) Les aspects académiques : réussite académique, 
motivation scolaire et attitudes positives envers l' éducation et l' école. 
De manière globale, nous pouvons faire ressortir une série d' instruments et 
de modalités d'évaluation pouvant être utilisés en matière d'évaluation de l' approche 
orientante. Les tests, les questionnaires et les enquêtes représentent la modalité 
d'évaluation la plus fréquemment retenue. Elle constitue une façon d'obtenir des 
données facilement utilisables. Une autre modalité d'évaluation largement 
appliquée consiste en l' entrevue. De plus, l'observation, le groupe de discussion, les 
activités éducatives, les relances et l'analyse de documents (portfolio, bulletins 
scolaires, etc.) complètent le tableau des différentes possibilités d'évaluation. 
Le fait que la présente recherche étudie uniquement les programmes 
d'éducation à la carrière constitue une limite. En effet, la clientèle québécoise visée 
par la réforme en éducation diffère sur certains points de la clientèle auquel 
s' adressaient les programmes recensés. De même, de nombreux instruments 
identifiés ici ne peuvent être utilisés avec cette clientèle en raison de la langue et de 
la culture. De plus, étant donné le nombre impressionnant d'évaluations existant, il 
s' est avéré impossible d'effectuer une recension complète. D'autres éléments 
d' information auraient ainsi pu être ajoutés au présent essai. Une limite 
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supplémentaire se trouve dans les critères choisis afin de sélectionner les sources 
d' informations. Ces critères pourraient varier et ofllir des résultats différents. 
De nombreuses pistes de recherche ressortent d'une telle étude. Il serait ainsi 
intéressant de déterminer quels sont les instruments applicables au Québec. De 
même, des chercheurs ou d'autres intervenants pourraient construire des moyens 
adaptés à diverses clientèles et aux différents thèmes d'évaluation (grilles 
d'observation, tests, guides d'entrevue, etc.). Des études pourraient vérifier 
l' efficacité relative des différentes modalités d'évaluation par rapport aux thèmes, 
aux clientèles et aux niveaux scolaires. La détermination des moyens les plus 
valides et les plus efficaces selon les différentes conceptions de l' approche 
orientante pourrait également s' avérer une piste de recherche utile. De plus, 
l'impact de l'approche orientante sur les différents acteurs impliqués (professeurs, 
parents, membres de la communauté, etc.) pourraient être étudié puisque le présent 
essai ne traitait que de son impact sur les élèves. 
L'approche orientante en est encore à ses balbutiements au Québec. Le 
présent essai permet de préciser un élément important de sa mise en place à savoir, 
l' évaluation. Le plan d'action des écoles doit contenir une section stipulant la 
manière d'évaluer les retombées d'une telle approche. Ainsi, les conseillers 
d'orientation et les autres intervenants peuvent bénéficier des pistes que nous avons 
avancées afin d'évaluer leurs pratiques et préciser par le fait même les éléments 
efficaces, les pratiques essentielles et les aspects à améliorer. De plus, le présent 
essai a comme retombée de faire avancer la recherche en lien avec l' approche 
orientante en énonçant des modalités pouvant être utilisées pour évaluer les 
différentes techniques, activités et projets dans ce domaine. 
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